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RESUME 
Ce memoire a pour problematique la coordination des services educatifs 
complementaires dans une ecole secondaire. II interpelle plus precisement le champ de 
I'education a 1'egard des besoins que posent la multiplicite et la specialisation des 
services offerts aux eleves vivant des difficultes personnelles tant au plan scolaire que 
social. 
Dans la mesure ou I'offre des ressources educatives et socio-educatives constitue un 
facteur de protection pour les eleves a risque de mesadaptation, la coordination des 
services educatifs complementaires peut etre percue comme un element de afin de 
contribuer a la perseverance scolaire. Cette recherche pose done la question suivante: 
Quels sont les besoins d'une equipe de services educatifs complementaires en regard 
de la coordination dans le contexte scolaire secondaire ? Cette question nous a permis 
d'explorer la coordination de ces services, sous les angles de la continuite et de la 
collaboration. 
Le present memoire a poursuivi trois objectifs qui nous ont conduits a realiser une 
etude de cas aupres d'une equipe constitute d'intervenants scolaires. Le premier 
objectif vise a connaTtre le fonctionnement des services complementaires dans le cadre 
de la demarche d'intervention menee dans une ecole secondaire de la commission 
scolaire de la Region-de-Sherbrooke. Le deuxieme objectif vise a reperer la presence de 
modalites de continuite et de collaboration au sein de cette demarche d'intervention. Le 
troisieme objectif cherche enfin a contribuer a une reflexion, quant a une fagon de 
coordonner les services complementaires d'une equipe d'intervenants, en fonction de 
certains dispositifs comme celui de la gestion de cas. Ces objectifs ont structure 
I'ensemble de nos operations de recherche afin de documenter le processus de 
coordination des services educatifs complementaires a partir de renseignements 
documentaires et d'entrevues conduites aupres d'acteurs cibles dans une ecole 
secondaire. 
MOTS CLES : coordination des services , continuite, collaboration, gestion de cas. 
3 
TABLE DES MATIERES 
RESUME 3 
INTRODUCTION 7 
CHAPITRE 1 : 
1.1 CONTEXTE D'EMERGENCE DE LA PROBLEMATIQUE 9 
1.1.1 L'ecole quebecoise qui se transforme sous influence 9 
1.1.2 La mission de l'ecole quebecoise : une reussite educative adaptee 13 
au marche du travail 
1.1.3 L'ecole quebecoise: une transformation de sa mission sociale 17 
O Trois mandats 17 
<> Loi 180 sur I'instruction publique 18 
O Projet educatif 20 
<> Plan de reussite 21 
O Plan d'intervention adapte 22 
O Politique de I'adaptation scolaire 22 
O Politique des services educatifs complementaires 25 
O Regime Pedagogique 28 
O Programme de formation de l'ecole quebecoise 30 
1.2 PROBLEMATIQUE : La fragmentation des services en milieu scolaire 32 
1.3 QUESTION ET OBJECTIFS DE RECHERCHE 38 
1.4 CADRE CONCEPTUEL 39 
1.4.1 La continuite 40 
• Continuite informationnelle 41 
<> Continuite relationnelle 42 
• Continuite d'approche 43 
1.4.2 La collaboration 44 
O Partenariat 46 
<> Concertation 47 
<> Cooperation 48 
1.4.3 La gestion de cas 49 
1.5 CADRE METHODOLOGIQUE 54 
1.5.1 Le devis de la recherche 54 
4 
1.5.2 L'echantillonnage 56 
1.5.3 La collecte des donnees 58 
1.5.4 L'analyse des donnees 62 
1.5.5 Le contexte scolaire a I'etude 64 
1.5.6 L'equipe des services complementaires de I'ecole 65 
CHAPITRE 2 : 
2.1 LES RESULTATS DE L'ETUDE 67 
2.1.1 Le fonctionnement des services educatifs complementaires 67 
dans une demarche d'intervention 
0 Premier niveau d'intervention 69 
0 Deuxieme niveau d'intervention 70 
0 Troisieme niveau d'intervention 71 
O Quatrieme niveau d'intervention 74 
2.1.2 Les modalites de continuity et de collaboration dans le 74 
fonctionnement d'une demarche d'intervention en milieu scolaire 
0 Sphere des interventions universelles 77 
0 Sphere des interventions ciblees 80 
0 Sphere d'interventions planifiees 85 
CHAPITRE 3 : 
3.1 DISCUSSION 101 
3.1.1 La gestion de cas pour reflechir la continuity entre les niveaux 103 
d'intervention de la demarche 
3.1.2 La continuity organisationnelle entre les spheres d'intervention 111 
de la demarche 
3.1.3 Les limites du cadre methodologique 113 
CONCLUSION 117 
REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES 121 
ANNEXES 128 
5 
LISTE DES FIGURES 
Figure 1 : Elements d'analyse de la coordination des services educatifs complementaire 53 
Figure 2 : Demarche d'intervention : intervention rapide dans 68 
une perspective de soutien a une situation-probleme 
Figure 3 : Fonctionnement de la demarche d'intervention dans 76 
une perspective de soutien a une situation-probleme 
LISTE DES ANNEXES 
Annexe A : Guide d'entrevue 128 
Annexe B : Grille d'analyse des donnees 132 
Annexe C : Formulaire mis a la disposition des enseignants pour 135 
emettre un rapport de comportement en classe des eleves 
Annexe D : Formulaire de reference de I'eleve 136 
Annexe E : Guide d'intervention planifiee pour une premiere mobilisation 140 
(comite ad hoc) de I'eleve et sa famille, des intervenants, de la 
direction et des enseignants concernes dans la demarche d'intervention 
Annexe F : Formulaire d'attestation pour obtenir un diagnostic pour les 142 
eleves handicapes ou en difficulte d'apprentissage ou d'adaptation 
Annexe G : Outil referentiel avec lequel les enseignants et les 143 
intervenants planifient une programmation differenciee 
pour adapter I'enseignement aux limites de I'eleve 
Annexe H : Outil referentiel utilise par les professionnels des services 144 
educatifs complementaires pour evaluer les besoins et les caracteristiques 
de I'eleve a partir des facteurs de risque et de protection chez I'eleve 
Annexe I : Plan d'intervention adapte pour les eleves attestes d'un diagnostic 145 
d'eleve handicape ou en difficulte d'apprentissage ou d'adaptation 
Annexe J : Formulaire de consentement 147 
6 
INTRODUCTION 
Dans le cadre de ce memoire, nous presenters d'abord le contexte dans lequel I'offre 
des ressources educatives et socio-educatives s'est transformer a la suite des reformes 
apportees au systeme d'education quebecois pour favoriser la reussite educative du 
plus grand nombre d'eleves. Notre intention est de situer le role tenu par I'organisation 
des services educatifs complementaires; d'une part, a I'interieur d'une societe en 
changement, d'autre part, d'un systeme scolaire en adaptation. De ce contexte, emerge 
ensuite notre problematique reliee aux besoins que posent la multiplicite et la 
specialisation des services en milieu scolaire. 
Le choix d'une ecole secondaire comme terrain d'etude est issu d'une experience de 
travail realisee par I'une des trois chercheurs en tant que responsable de I'encadrement 
disciplinaire. De Janvier a avril 2007, celle-ci a travaille au sein de I'equipe des services 
educatifs complementaires de I'ecole a I'etude ainsi qu'en collaboration avec les 
enseignants et la direction. De ce fait, elle a pu observer les bris de continuite qui 
surviennent dans la coordination des services lors des processus d'interventions. Etant 
donne que plus d'une centaine d'acteurs travaillent entre les murs de I'etablissement, la 
complexite organisationnelle des services complementaires est tangible. En fait, la 
coordination implique une cohesion fragilisee par la multiplicite des intervenants et des 
services. C'est pourquoi qu'une ecole de niveau secondaire apparait etre un terrain de 
collecte interessant. 
En reponse au phenomene de fragmentation des services, nous crayons que la 
coordination des services educatifs complementaires peut etre pergue comme un 
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facteur de protection pour les eleves a risque de mesadaptation afin de contribuer a 
leur perseverance scolaire. Dans cette perspective, nous avons choisi d'associer le 
concept de coordination avec les notions de continuity et de collaboration sachant que 
la presence de certains mecanismes de coordination peut contribuer a renforcer la 
continuite des services et la collaboration entre ces services (Reid, Haggerty, Mckendry 
2002), de facon a favoriser la reussite educative du plus grand nombre d'eleves. 
Toutefois, il ne s'agit pas de verifier si la coordination des services favorise ou non la 
reussite, mais d'explorer celle-ci de maniere a reflechir sur des mecanismes de 
coordination favorables a la continuite des services en milieu scolaire. Pour ce faire, une 
premiere analyse decrit I'etendue du fonctionnement des services educatifs 
complementaires a I'interieur d'une demarche d'intervention. Par la suite, une seconde 
analyse presente I'etat de la coordination en illustrant I'usage de certaines modalites de 
continuite et de collaborations par les intervenants d'une equipe de services en milieu 
scolaire. De ces deux analyses decoulera une reflexion quant a la facon dont la gestion 
de cas peut etre considered comme un dispositif soutenant la continuite entre les 
interventions et la collaboration entre les intervenants de ce contexte. Sachant que la 
gestion de cas est un modele de coordination des services principalement utilise en 
milieu hospitalier, nous souhaitons, a partir de ce dispositif, reflechir sur les notions de 
continuite et de collaboration en contexte scolaire afin de repondre aux besoins d'une 
equipe d'intervenants dans la maniere de coordonner les services educatifs 
complementaires. 
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CHAPITRE 1 
1.1 CONTEXTE D'EMERGENCE DE LA PROBLEMATIQUE 
1.1.1 L'ecole quebecoise qui se transforme sous influence 
Pour I'ensemble des pays industrialises, le monde de I'education s'est vu ces demieres 
annees entraine vers la reforme curriculaire des fondements de la mission educative. 
Au Quebec, le ministere de I'Education rendait publiques, a I'automne 1996, les grandes 
orientations de la reforme de I'education qui visent a mieux prendre en compte 
devolution des besoins de la societe « devenant de plus en plus diversifies, aigus, et 
precoces » (Gouvernement du Quebec, 1998). Devant I'inefficacite du systeme scolaire 
quebecois, notamment au plan de la diplomation, tous les acteurs concernes etaient 
alors invites a relever un defi de taille : faire prendre a I'education le virage du succes, 
et ce, en vue de passer de I'acces du plus grand nombre au succes du plus grand 
nombre (Gouvernement du Quebec, 1999a). 
Ce virage strategique a occasionne une revision de la politique d'adaptation scolaire et 
une reorganisation des services educatifs complementaires qui s'inscrivent dans la 
reforme scolaire afin d'offrir aux eleves des services de facon a harmoniser les 
interventions. Les autorites en matiere d'education se sont done engagees a mieux 
prendre en consideration les eleves handicapes ou en difficulte d'adaptation ou 
d'apprentissage (EHDAA) qui ont des besoins particuliers. Par ailleurs, e'est dans ce 
contexte qu'a emerge I'integration de ces eleves dans une classe ou un groupe 
ordinaire et aux activites de l'ecole lorsque devaluation de leurs capacites et de leurs 
besoins demontre que cette integration est de nature a faciliter leur apprentissage et 
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leur insertion sociale sans porter une atteinte significative aux droits des autres eleves 
(Gouvernement du Quebec, 1999b). Ainsi, les enfants touches par des difficultes 
d'apprentissage ou d'adaptation regoivent plus de services qu'auparavant, ce qui remet 
en question I'organisation des systemes en place pour repondre a leurs besoins. 
C'est pourquoi le ministere de I'Education propose, comme orientation fondamentale 
dans sa Politique de I'adaptation scolaire, d'« aider I'eleve handicape ou en difficulte 
d'adaptation ou d'apprentissage a reussir sur' les plans de ['instruction, de la 
socialisation et de la qualification » (Gouvernement du Quebec, 1999b). Cette prise de 
position est fondamentale puisqu'elle precise la nature du risque au centre des 
preoccupations educatives. Dans les nouvelles definitions que le ministere de 
I'Education (2000) presente, la categorie d'eleves en difficulte d'adaptation ou 
d'apprentissage est divisee en deux categories : les eleves a risque et les eleves ayant 
des troubles graves du comportement. Selon ces definitions, « sont a risque les eleves 
qui presentent des difficultes pouvant mener a un echec, des retards d'apprentissage, 
des troubles emotifs, des troubles du comportement, un retard de developpement ou 
une deficience intellectuelle legere» (Gouvernement du Quebec, 2000). Pour le 
personnel en milieu scolaire, le concept a risque sert a decrire des jeunes susceptibles 
de rencontrer des problemes pouvant compromettre leur adaptation scolaire et sociale. 
Par ailleurs, le Ministere de I'Education souligne que 
Le personnel du milieu scolaire remarque chez les eleves des 
comportements surreactifs qui se traduisent par I'agression, 
I'intimidation, la destruction, le refus persistant d'encadrement et 
la perturbation du cadre scolaire, de meme que les 
comportements sous reactifs qui apparaissent sous les traits de la 
passivite, de la dependance ou de la depression (Gouvernement 
du Quebec, 2001a). 
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Bref, I'eleve a risque se traduit par la presence de problemes d'apprentissage, de 
problemes affectifs ou comportementaux. 
Bien qu'il n'y ait pas consensus sur le concept d'eleve a risque, mentionnons qu'il 
existe un eventail de facteurs reconnus qui relevent tant du domaine individuel que du 
domaine socioculturel et qui englobent et influencent les multiples niveaux relies a la 
notion de risque. Ces facteurs peuvent se repartir sur deux categories : les facteurs de 
risque et les facteurs de protection. Les facteurs de risque accroissent la possibility 
qu'un enfant ait des difficultes d'adaptation et d'apprentissage, alors que les facteurs de 
protection contrent ou limitent les effets de ces facteurs de risque (Garmezy, 1985). 
Toutefois, ces facteurs ne sont pas immuables car un facteur de protection peut se 
transformer en facteur de risque selon I'age de I'enfant et devolution du contexte. 
Precisons qu'il faut savoir que « tant les facteurs de risque que les facteurs de 
protection peuvent etre relies soit a I'individu, soit a son environnement: c'est 
davantage dans la nature des interactions entre les caracteristiques individuelles et les 
caracteristiques de I'ecosysteme que les difficultes se developpent » (Terrisse, Larose & 
Lefebvre, 2001). 
II est necessaire de mentionner ces concepts de facteurs de risque et de facteurs de 
protection dans le cadre de la perspective de type ecosystemique proposee par 
Bronfenbrenner (1979) puisque I'ecole et ses composantes figurent parmi les contextes 
reconnus pour analyser un ensemble d'influences pouvant agir sur le developpement de 
I'individu. Le modele de Bronfenbrenner (1979) est a I'origine centre sur la relation 
entre I'enfant (ou I'individu en developpement) et des environnements distincts, mais 
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dont la complementarite est assuree par la mediation du sujet. Les environnements ou 
les contextes de cet ecosysteme peuvent etre considered de fagon plus ou moins 
cloisonnee, comme il est possible de les voir en tant que zones de contextualisation 
d'une meme realite. Selon Larose, Terrisse, Lenoir & Bedard (2004), un systeme 
particulier ne peut etre considere dans sa globalite comme un vecteur unique de 
facteurs de risque ou comme porteur exclusif de facteurs de protection. De la meme 
fagon, les structures propres aux interactions entre I'enfant et son environnement ne 
peuvent etre considerees en tarit que donnees stables mais plutot en tant que 
phenomenes dynamiques, done qualitativement « mouvants», evoluant dans un 
chronosysteme (Larose et al., 2004). 
Parmi les nombreuses conditions d'une interaction positive des eleves avec leur 
environnement se trouve I'objet de cette etude, soit la coordination des services 
educatifs complementaires en milieu scolaire. Meme si les recherches dans ce domaine 
se soient beaucoup plus interessees aux caracteristiques de I'enfant lui-meme et de son 
microsysteme (surtout sa famille), il est important de considerer le role de I'ecole en 
tant que facteur environnemental pouvant contribuer a augmenter ou a reduire 
I'incidence des situations a risque. Dans une perspective ecosystemique, le milieu 
scolaire represente un facteur mesosystemique qui relie un systeme de services 
(Terrisse, 2002). C'est pourquoi le concept de facteur de protection est necessaire dans 
le processus de conception de notre recherche. A cet effet, la coordination des services 
educatifs complementaires dite protectrice facilite le developpement des competences 
chez I'enfant et a des effets positifs sur son adaptation malgre les conditions de vie 
defavorables (Garmzy, 1985). 
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Par consequent, les ressources educatives offrent des services qui ont pour effet 
d'augmenter la capacite de I'eleve a se developper dans un processus d'autonomisation 
et de responsabilisation face a ces conditions. Parmi ces facteurs de protection, nous 
considerons I'organisation des services comme etant tres important. Plus 
specifiquement, la nature protectrice de I'organisation des services educatifs 
complementaires signifie, pour les fins de cette recherche, que la presence de certains 
mecanismes de coordination peut contribuer a renforcer la continuite des services et la 
collaboration entre ces services (Reid, Haggerty & Mckendry 2002), de fagon a favoriser 
la reussite educative du plus grand nombre d'eleves. Toutefois, il ne s'agit pas de 
verifier si la coordination des services favorise la reussite, mais d'explorer celle-ci de 
maniere a reflechir sur des mecanismes de coordination favorables a la continuite des 
services et a la collaboration entre les intervenants. 
1.1.2 La mission de I'ecole quebecoise : une reussite educative adaptee au 
marche travail 
Bien que cette recherche s'interesse, en tout premier lieu, aux questions relatives a la 
coordination des services educatifs complementaires, un bref regard sur la mission 
fondamentale de I'education sera pose afin d'expliciter les fondements de la reussite 
educative. Pour cela, il importe de contextualiser I'emergence du principe de reussite 
educative dans un contexte socio-economique en transformation. 
Aujourd'hui, le travail etant devenu la sphere premiere de I'epanouissement humain, la 
mission fondamentale de I'education est dorenavant, souleve Lenoir: 
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apprehendee par les hommes politiques et les leaders 
economiques comme une industrie de services qui doit se 
soumettre aux memes normes et aux memes regies que toute 
entreprise economique : competitivite, dereglementation et 
privatisation, decentralisation avec controles accrus, reductions 
des depenses publiques et des couts par eleve, gestion 
rationaliser des moyens educatifs, marchandisation du savoir, 
etc. (2004, p. 15). 
En fonction du mouvement de globalisation des echanges economiques et culturels, le 
sens fondamental de la mission de I'ecole quebecoise servirait, a toutes fins pratiques, 
a inserer le systeme educatif dans un systeme de valeurs capitalistes, a son tour 
legitime par un discours social economiste-puritain (Lenoir, 2004). Devenir un citoyen 
impliquerait done un processus d'emancipation identitaire valorise par le travail, 
traditionnellement percu par la religion comme la realisation de soi. Au profit des 
corporations economiques, la conception de la mission de I'ecole ne s'appuierait plus 
tant sur « la transmission de la tradition culturelle et I'acquisition de savoirs qui sont 
prioritaires, mais bien sur la preparation a un metier, a une profession adaptee aux 
besoins de I'economie, aux attentes sociales » (Bourdieu, 1967). 
Dans cette perspective, la version neoliberale de la mission fondamentale de I'education 
risque de « renverser la relation entre les moyens et les fins dans laquelle la 
performance financiere posee comme objectif supreme justifie tous les sacrifices 
humains » (Evans, 1997). C'est pourquoi les nouvelles dispositions legislatives du 
recent curriculum scolaire rappellent la necessite de reconnaltre la visee sociale de la 
mission de I'ecole «pour depasser, pour completer le fonctionnement du systeme 
economique de fagon a obtenir des resultats que le systeme economique n'obtiendrait 
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pas de lui-meme [en se basant pour ce faire] sur des valeurs autres que celles qui sont 
determinees par les forces du marche» (Marshall, 1996). 
La vision de la reussite educative est ainsi elargie, depassant les seules acquisitions de 
nature curriculaire. L'ecole etant un lieu privilegie pour rejoindre I'eleve et sa famille, un 
changement en lien avec les services offerts par cette institution conformement a ses 
finalites educatives est souleve. En fait, il y aurait de plus en plus de complementarite 
entre le champ educatif et le champ de I'intervention sociale en raison de la mission 
educative devenue plus globale. Pour cette raison, les services educatifs 
complementaires prendraient de plus en plus d'importance dans le monde scolaire de 
fagon a maximiser la performance de la ressource « travailleurs ». Dans ce cas, se 
dessine un objet de recherche original et important qui propose la coordination des 
services complementaires. Ceux-ci sont prodigues par une equipe d'intervenants en 
milieu scolaire, comme facteur de protection pouvant contribuer a la reussite educative 
du plus grand nombre d'eleves et ainsi prevenir les risques de decrochage, comme 
condition defavorable a la performance economique. 
Si plusieurs eleves integrent l'ecole avec des difficultes d'apprentissage et d'adaptation 
sociale liees a des problematiques multiples, la reussite educative aspire a ce que 
chaque enfant en difficulte puisse, en depit de ses besoins particuliers, beneficier des 
memes chances de reussite que celui qui parvient a mieux s'adapter. De ce fait, si la 
reussite educative, tant scolaire que psychosociale, se traduit selon les capacites et les 
besoins des eleves, donne divers moyens qui favorisent cette reussite et en assure la 
reconnaissance (Gouvernement du Quebec, 1999a), c'est qu'elle sert les fondements du 
triple mandat de l'ecole (instruire, socialiser, qualifier). 
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D'ailleurs un tel defi explique les raisons pour lesquelles le systeme scolaire fait I'objet, 
ces dernieres annees, de reformes majeures. Celles-ci touchent directement les services 
educatifs complementaires qui doivent maintenant « etre pris en consideration dans la 
planification et la prestation de ces services » (Gouvernement du Quebec, 2002a). 
Ainsi, pour offrir « a tous les eleves, quels que soient leurs talents, leurs aptitudes, ou 
leurs champs d'interet, les bases necessaires a une insertion sociale reussie » {Ibid), le 
concept de reussite educative rend possible I'existence d'un lien tangible entre 
I'orga'nisation des services complementaires et la mission educative. 
Effectivement, la mission educative dans son ensemble et le concept de reussite 
educative mettent en lumiere la responsabilite qu'a I'ecole de prevenir les risques 
d'exclusion sociale chez les eleves et done de promouvoir leur insertion sur le marche 
du travail. Etant donne que la mission des ecoles quebecoises touche des aspects tant 
sur le plan quantitatif (I'obtention du diplome) que qualitatif (la vie et le cheminement 
scolaire de I'eleve), le personnel du milieu scolaire est tenu d'etablir une vision 
commune de la reussite educative. Ainsi, a meme ce processus de mobilisation, les 
acteurs developpent egalement une comprehension plus globale de la reussite 
educative des eleves. Non seulement I'organisation de ces services aide les ecoles dans 
la formation de diplomes, mais elle prepare egalement les jeunes a devenir autonomes 
et responsables, aptes a se trouver un travail et a fonctionner de fagon harmonieuse en 
societe. 
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1.1.3 L'ecole quebecoise: une transformation de sa mission sociale 
Sachant qu'au coeur du Renouveau Pedagogique se situe I'organisation du service des 
ressources educatives, une presentation des fondements de I'institution scolaire au 
Quebec et des diverses transformations institutionnelles qu'elle connait est de mise. 
Ainsi, une meilleure comprehension du role que tiennent les services educatifs 
complementaires dans I'organisation scolaire pourra, prealablement a la problematique, 
etre degagee. Notons que I'autonomie decisionnelle des directions d'ecole a I'egard de 
I'organisation de ces services complementaires entraine parfois certains ecarts entre les 
mesures imposees par le ministere et leurs applications dans le fonctionnement des 
etablissements scolaires. 
<> Les Trois mandats 
Le systeme scolaire quebecois a pour mission de favoriser la reussite educative du plus 
grand nombre d'eleves en difficulte toute en respectant les exigences des trois 
mandats : instruire, socialiser et qualifier. 
1- Instruire, dans le monde d'aujourd'hui, exige que l'ecole favorise I'acquisition 
par I'eleve d'une selection de savoirs juges essentiels au bon fonctionnement en 
societe. 
2- Socialiser, dans un monde pluraliste, oblige l'ecole a agir comme agent de 
cohesion dans I'organisation sociale ou la quete d'autonomie et la 
responsabilisation sont pergues comme des conditions inherentes a 
I'apprentissage. 
3- Qualifier, dans un monde continuellement en changement, demande a l'ecole 
quebecoise d'assurer la possibilite que I'eleve acquiere les moyens necessaires 
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pour prendre sa place au sein de la societe quebecoise. Pour ce faire, il incombe 
a I'ecole de sanctionner la formation regue. 
Mandatee pour favoriser la reussite educative du plus grand nombre d'eleves, I'ecole a 
done pour role essentiel de « transmettre et de developper les connaissances, les 
competences, les dispositions et les capacites qui devraient etre maftrisees par 
I'ensemble des citoyens pour devenir autonomes et responsables » (Gouvernement du 
Quebec, 2001a). Ainsi, devant un monde en transformation, I'ecole voit sa tache 
d'intermediaire entre I'eleve et le developpement de ses aptitudes a mattriser ses desirs 
et ses emotions s'amplifier. Consequemment, le systeme scolaire quebecois assure la 
formation de citoyens et citoyennes mieux prepares a faire face aux changements lies 
notamment aux exigences de la mondialisation. Afin de remplir sa triple mission, le 
ministere de I'Education a mis de I'avant diverses initiatives visant a ajuster ses 
methodes d'intervention, ses structures d'adaptation scolaire ainsi que son cadre 
d'organisation des services complementaires a I'evolution des besoins des jeunes et des 
attentes de la societe. 
O La Loi 180 sur rinstruction publique 
Parmi les initiatives les plus importantes que I'Etat ait amorcees afin d'outiller le 
systeme scolaire dans I'actualisation de sa mission, la Loi sur I'instruction publique, 
revisee en 2000, est a souligner. Les modifications apportees a la loi se situent dans le 
prolongement de celles qui ont ete soutenues en 1997, lesquelles s'inspiraient d'abord 
des nouvelles methodes de gestion en decentralisant de certains pouvoirs. Celles-ci 
visaient a donner une plus grande autonomie aux acteurs directement responsables de 
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la dispensation des sen/ices publics. Par la suite, le projet de loi 180 modifiant la Loi sur 
^instruction publique continue de reformer diverses dispositions administratives de 
I'education dans une volonte de toujours rapprocher le but des decisions des objectifs a 
realiser. 
Le projet de loi 180 permet aux organisations scolaires quebecoises de faire des 
interventions qui repondent adequatement aux besoins reels des jeunes et qui 
correspondent localement aux caracteristiques de la communaute. A cette fin, les 
acteurs concernes doivent prendre toute la place qui leur est donnee afin de participer 
collectivement et solidairement aux mecanismes que le milieu met en place pour se 
faire entendre (Gouvernement du Quebec, 2001b). D'ailleurs, pour y arriver, chaque 
etablissement scolaire a fait I'objet d'une reconfiguration de son organisation 
administrative. Toutes les ecoles quebecoises sont maintenant munies de plusieurs 
comit.es consultatifs, d'un conseil d'ecole et d'un conseil d'etablissement. Ceux-ci 
assurent la participation des acteurs au processus decisionnel qui doit se manifester 
dans la gestion des ressources gerees au niveau des ecoles. 
Dans une nouvelle logique de gestion, I'organisation scolaire dispose egalement de 
leviers administratifs avec lesquels les orientations, les objectifs et les moyens pour 
favoriser la reussite educative des jeunes sont planifies. 
Sur un premier plan, le Ministere a fait I'elaboration d'une planification strategique dans 
laquelle sont enonces les indicateurs nationaux de la reussite educative quebecoise. Sur 
un deuxieme plan, la commission scolaire elabore a son tour une planification 
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strategique s'appuyant a la fois sur le contexte dans lequel evoluent les besoins de 
I'ecole quebecoise et les indicateurs nationaux etablis par le Ministere dans sa 
planification strategique. Sur un troisieme plan, les orientations et les objectifs 
contenus dans la planification strategique de la commission scolaire constituent un outil 
de reference qui permet aux ecoles de construire leur propre projet educatif ainsi qu'un 
plan de reussite en accordant la plus grande importance a la reussite des eleves. Le 
plan de reussite est obligatoire depuis 2000 et vise a prioriser les interventions au sein 
de I'ecole, et de la part de I'ecole vers son environnement suite a une analyse de la 
situation qui caracterise chaque institution et a la priorisation d'un petit nombre de 
problemes a resoudre. 
O Le projet educatif 
Le projet educatif consiste a preciser les priorites propres a la communaute educative 
particuliere qu'est I'ecole. Pour ce faire, son conseil d'etablissement effectue sous la 
tutelle de la direction de I'ecole I'analyse des besoins des eleves et des enjeux lies a la 
reussite de ceux-ci ainsi que des caracteristiques et des attentes de la communaute. 
L'Association des commissions scolaires du Quebec souligne que 
I'analyse du vecu de I'ecole constitue la matiere premiere pour 
elaborer le projet educatif. Connaissant mieux ses forces et ses 
faiblesses, I'ecole peut choisir ses orientations et ses priorites 
d'action, les valider avec les principaux acteurs et les faire 
approuver par le conseil d'etablissement (Gouvemement du 
Quebec, 2002b). 
Le conseil d'etablissement approuve, par la suite, le projet educatif a I'interieur duquel 
s'arriment les orientations et objectifs fixes par I'ecole, et leurs articulations aux 
programmes de services vises par le Regime pedagogique et aux domaines generaux 
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du Programme de formation. C'est done en analysant es priorities retenues dans 
I'analyse de la situation de I'ecole et en s'appuyant sur les orientations contenues dans 
le plan strategique de la commission scolaire que le projet educatif tient compte de 
I'ensemble des dimensions de la mission scolaire. En se referant a la definition 
proposee par Carufel et Moreau, un projet educatif, c'est: 
Une demarche dynamique par laquelle une ecole, compte tenu 
des besoins des eleves, et en concertation avec ses divers agents, 
s'applique a assurer un environnement educatif favorable a 
I'eleve, determine ses orientations propres et se donne un plan 
d'action en lien avec sa mission. II devient alors I'element 
integrateur autour duquel se mobilisent les forces vives de I'ecole. 
Le projet educatif de I'ecole s'appuie sur la mission de I'ecole qui 
est d'instruire, socialiser et de qualifier les eleves tout en les 
rendant aptes a entreprendre et reussir un parcours scolaire. II 
emerge d'un processus coherent de reflexion et de discussions 
dans lequel les acteurs d'un etablissement expriment clairement 
les idees directrices qui les animent et se batissent 
progressivement une identite collective qui les distingue des 
autres ecoles (cite dans Gouvernement du Quebec, 2002b). 
O Le Plan de reussite 
Le plan de reussite est compose d'objectifs soutenant la realisation des orientations 
retenues dans le projet educatif de I'ecole. Pour ce faire, des moyens concrets qui 
parfois depassent le registre des services d'enseignement lies au nouveau curriculum 
scolaire, sont mis en place dans I'organisation scolaire. lis permettent d'etablir un lien 
entre le projet educatif et la reussite educative des eleves de fagon a introduire des 
ressources educatives a I'interieur du plan de reussite. Pour I'ecole, les moyens 
necessaires pour remplir integralement sa mission sont consolides par les acteurs de 
I'ecole. Consequemment, les services des ressources educatives represented 
I'ensemble des dispositifs d'integration mis en ceuvre afin de mettre en operation les 
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objectifs soutenus par le plan de reussite, tout en actualisant les orientations du projet 
educatif et venant en aide aux eleves a risque ou en difficulte. 
<> Le plan d'intervention adapte 
Le plan d'intervention adapte est un outil interessant avec lequel la direction et le 
personnel de I'ecole travaillent pour repondre aux besoins des eleves en difficulte. Dans 
la tache d'elaborer un plan d'intervention adapte, la direction consulte les membres du 
personnel enseignant et des services professionnels afin de mettre a contribution les 
ressources educatives de son ecole dans un processus de soutien a une situation-
probleme. L'implication des membres du personnel specialise est capitale dans la 
demarche du plan d'intervention. Ceux-ci apportent individuellement un eclairage 
different qui peut etre utile dans la resolution des problemes rencontres par I'eleve et 
sa famille (Gouvernement du Quebec, 2002a). 
0 La Politique de I'adaptation scolaire 
Progressivement, I'idee de mettre I'eleve et sa communaute au centre des priorites de 
I'ecole a contribue d'annees en annees a democratiser non seulement I'egalite d'acces, 
mais egalement a garantir I'egalite des traitements et des chances de reussite 
educative pour tous (Gouvernement du Quebec, 2003a). Afin de promouvoir le 
principe d'egalite des chances de reussir, le ministere de I'Education livre un message 
clair quant a la place que doivent occuper les eleves en difficulte dans cette reforme de 
fagon a ce qu'ils en tirent profit au meme titre que les autres eleves. 
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La nouvelle politique de I'adaptation scolaire, intitulee : Une ecole adaptee a tous ses 
eleves, reclame que la reussite educative puisse se traduire differemment selon les 
capacites et les besoins des eleves, qu'elle se donne les moyens favorisant cette 
reussite et en assure la reconnaissance {Ibid). Par consequent, une nouvelle 
perspective voit le jour en ce qui conceme l'intervention aupres des eleves en 
difficulte : « Elle invite le milieu scolaire a ajuster ses pratiques et a relever les defis 
sous-jacents a I'adaptation scolaire en misant sur la creativite et I'engagement sincere 
du personnel de I'ecole » {Ibid). 
Six voies d'action sont prevues dans la politique pour concretiser la reussite des eleves 
en difficulte. Trois d'entre elles sont particulierement pertinentes a enoncer ici : la 
prevention, I'adaptation scolaire et I'organisation de services educatifs 
complementaires. 
La prevention constitue une premiere voie d'action privilegiee, notamment en termes 
de depistage d'eleves en difficulte. L'intervention precoce aupres de ceux-ci et la 
promotion de conditions favorables a leur reussite sont des niveaux de prevention qui 
correspondent a deux moments d'intervention distincts. Le Ministere affirme que bien 
qu'il n'y a pas de frontiere absolue lorsque I'on parle de 
promotion, de depistage et d'interventions precoces dans 
I'interpretation du concept de prevention tel qu'amene par la 
politique de I'adaptation scolaire, la prevention vise a la fois a 
prevenir les problemes avant meme leur apparition et a intervenir 
rapidement des que les premieres difficultes se manifestent chez 
le jeune (Gouvernement du Quebec, 2001a, p. 97). 
Presentee comme la deuxieme voie d'action, « I'adaptation scolaire met a contribution 
tous les services offerts a I'ensemble des eleves, puis des services plus specialises et 
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mieux adaptes a leurs besoins » (Gouvernement du Quebec, 1999b). De toute 
evidence, c'est a la commission scolaire ainsi qu'aux directions d'ecoles que reviennent 
les decisions dans la distribution et de I'adaptation des services educatifs. C'est-a-dire 
que le conseil d'etablissement et les membres de la direction d'ecole, sous la 
supervision de la commission scolaire et en collaboration avec le personnel 
professionnel des services educatifs complementaires ainsi que celui des services 
periscolaires, ont la responsabilite d'adapter les ressources aux besoins de 
I'etablissement, done du personnel et des eleves. 
La troisieme voie d'action passe par I'organisation des services educatifs 
complementaires. Elle est fondee sur un travail de collaboration etroite entre le reseau 
de I'education et le reseau de la sante et des services sociaux pour assurer la 
complementarite de leurs services. Pour mieux repondre aux besoins des eleves, plus 
particulierement a ceux handicapes ou en difficulte, deux cadres de reference visant la 
concertation, la complementarite et la continuite dans I'intervention ont ete elabore: 
YEntente MSSS-MEQ de 1990 relativement aux services destines aux jeunes d'age 
scolaire handicapes ou en difficulte d'adaptation et le Guide en vue d'assurer une action 
concertee entre les CLSC et les organismes scolaires, publie en 1993. L'entente sur la 
complementarite des services dispenses par le reseau de I'education et le reseau de la 
sante et des services sociaux vise a preciser les responsabilites specifiques et 
communes des partenaires, et ce, dans une perspective de continuite, de concertation 
et de coordination des interventions menees dans les divers milieux (Gouvernement du 
Quebec, 2003b). Cette entente a permis notamment de concevoir le cadre de reference 
intitule : Les services educatifs complementaires: essentiels a la reussite. 
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O La Politique des services educatifs complementaires 
La politique intitulee Les services educatifs complementaires: essentiel a la reussite est 
mise en place dans I'intention d'assurer I'integration harmonieuse de tous les services 
susceptibles de developper les capacites des eleves pour faciliter leur apprentissage et 
leur insertion sociale (Gouvernement du Quebec, 1999b). A cette fin, le Ministere 
precise, en 2002, quatre orientations qui viennent deflnir le role des services educatifs 
complementaires. 
La premiere des quatre orientations vise la coherence entre les approches privilegiees 
par le personnel scolaire, plus particuIierement entre le personnel enseignant et le 
personnel professionnel des services complementaires dans les interventions aupres 
des eleves a risque (Gouvernement du Quebec, 2002a). En agissant en 
complementarite aux services educatifs, « les services offerts par les professionnels 
sont susceptibles de contribuer au developpement de comportements, d'attitudes et de 
competences favorables a la reussite educative de I'eleve » {Ibid). A ce sujet, des 
espaces de concertation sont necessaires a la mise en place d'interventions connues et 
comprises par les membres du personnel de I'ecole afin qu'ils puissent agir ensemble 
vers des objectifs communs. C'est principalement a la direction des ecoles que revient 
la tache d'etablir un cadre d'intervention dans lequel, idealement, le role de chacun est 
bien defini par rapport a ces objectifs d'intervention. 
Par ailleurs, la deuxieme orientation recommande aux acteurs de se construire une 
vision globale et systemique des besoins rencontres par les jeunes. D'abord, la 
construction collective d'un regard autour de I'eleve a risque permet la permeabilite 
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entre les differents services complementaires et favorise aussi le partage d'objectifs 
communs auquel chacun collabore. 
Tisser des liens etroits entre I'ecole et I'ensemble de la communaute educative est la 
troisieme orientation proposee par cette politique. Consolider le partenariat, etablir les 
mecanismes de concertation, imaginer des approches pour travailler en reseau sont des 
actions qui permettent a I'ecole de devenir un milieu de vie ou les opportunites de 
developpement et de reinvestissement des competences sont disponibles pour la 
reussite des jeunes. Ce defi demande aux ecoles du temps et des ressources pour la 
concretisation d'ententes de services entre les differents acteurs de la communaute 
elargie (organismes prives ou publics, entreprises, etc.). Chaque initiative pour la 
creation d'un reseau de partenaires est essentielle au developpement de I'organisation 
des services pour mieux desservir les eleves a risque. 
La quatrieme et derniere orientation valorise le bien-etre de I'individu. Bien que les 
conditions de bien-etre varient selon les particularites de chaque individu dans son 
milieu, quatre conditions plus generales sont necessaires pour garantir la qualite des 
services. 
II faut, comme premiere condition, etablir un lien de confiance entre les intervenants et 
I'eleve afm qu'il se sente suffisamment a I'aise pour partager ses preoccupations, ses 
craintes et ses reves. La creation d'un « lien entre I'adolescent et des adultes 
significatifs dans son entourage peut lui offrir I'occasion de s'identifier a un modele de 
relations interpersonnelles positives dans lequel I'adulte lui procure du soutien et de 
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I'attention » (Rhodes, Grossman, & Resch, 2000). Ce type de relation peut done devenir 
une « experience curative » pour les eleves qui ont vecu des experiences relationnelles 
insatisfaisantes avec leurs parents (Olds, Kitzman, Cole, & Robinson, 1997). Tel un 
mentor, I'intervenant peut egalement contribuer a la modification des croyances 
negatives de I'eleve a propos de ses capacites ou d'experiences anterieures avec 
d'autres adultes ou a I'inverse, souligner ses forces. Fournir du soutien a I'eleve dans le 
but d'influencer positivement ses perceptions de ses autres relations en favorisant 
I'emergence de liens interpersonnels' constructifs decoule principalement des theories 
de I'attachement (Bowlby, 1982). 
La deuxieme condition demande au personnel intervenant d'offrir aux eleves a risque 
des moyens convaincants qui susciteront leur reussite. Par exemple, la mise en place 
d'activites parascolaires structures permet le developpement optimal des eleves, tant 
sur les plans cognitif, affectif et social. Qu'elles soient a I'interieur ou a I'exterieur de 
I'ecole, ces activites sont obstructives, encadrees et procurent aux eleves I'occasion 
d'acquerir et de mettre en pratique differentes habiletes sociales pouvant contribuer au 
sentiment d'appartenance a la communaute, a I'etablissement d'un reseau de soutien 
social et a I'atteinte de differents buts personnels (Eccles, Barber, Stone & Hunt, 2003). 
La troisieme condition gagnante pour maintenir la qualite des services vise I'adaptation 
continuelle des services aux besoins en mutation. Pour ce faire, la creation de bilans 
concernant revolution des problematiques nouvellement identifiees est essentielle a 
I'adaptation continuelle des services. De plus, chaque direction d'ecole est chargee de 
mettre sur pied un comite consultatif pour echanger avec son personnel sur les besoins 
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de la communaute educative. Par la suite, des analyses plus approfondies de ces 
besoins peuvent etre effectuee par une equipe d'intervenants et d'enseignants afin 
d'etablir des mesures d'interventions adaptees aux problematiques rencontrees par 
I'ecole. 
Enfin, la quatrieme condition consiste en I'evaluation des services educatifs 
complementaires dans le but de les bonifier. A I'heure actuelle, I'evaluation des services 
est une sphere de travail en developpement visant a assurer un suivi de la qualite des 
services offerts aux eleves et a leur famille. Bien qu'un certain nombre de programmes 
de services ont recemment ete implantes dans plusieurs ecoles quebecoises pour venir 
en aide aux eleves a risque, la plupart d'entre eux n'ont pas encore fait I'objet d'une 
evaluation systemique. 
0 Le Regime Pedagogique 
En guise de complement a la politique des services educatifs complementaires, quatre 
programmes de services sont crees par le Ministere dans le but de fournir aux 
commissions scolaires quatre champs d'intervention dans lesquels est insere 
I'orientation des services educatifs complementaires. Introduits dans le nouveau 
Regime pedagogique, chaque programme sert d'arrimage aux differents services offerts 
non seulement par I'ecole, mais aussi par des partenaires a travers d'autres 
programmes ou ententes de services. A cet effet, « I'organisation des services educatifs 
complementaires doit s'inscrire dans la poursuite des objectifs des quatre programmes 
et privilegier une optique de formation et de progression continues » (Gouvernement 
du Quebec, 2002a, p. 45). 
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Un premier programme offre des sen/ices de soutien qui visent a assurer a I'eleve des 
conditions propices a I'apprentissage. Ce programme permettra done a celui-ci 
d'augmenter son interet et sa motivation et suscitera, par le fait meme, son 
engagement dans son projet de reussite {Ibid, p. 32). 
Un deuxieme programme offre des services de vie scolaire qui s'appliquent au 
developpement de I'autonomie et du sens des responsabilites de I'eleve, de sa 
dimension morale et spirituelle, de ses relations interpersonnelles ainsi que de son 
sentiment d'appartenance a I'ecole et a la communaute. Par consequent, I'eleve 
beneficie des services qui lui permettront d'apprendre a mieux se connaitre a partir de 
son environnement scolaire. 
Un troisieme programme offre des services d'aide a I'eleve qui I'accompagnera dans 
son cheminement scolaire et dans sa demarche d'orientation scolaire et professionnelle, 
ainsi que dans la recherche de solutions aux difficultes qu'il rencontre. Le but est de 
favoriser chez I'eleve la valorisation de ses competences dans la resolution de 
problemes de la vie courante. Par exemple, I'approche orientante est une demarche 
d'intervention axee sur la capacite de I'eleve a developper des buts a partir de laquelle 
les ecoles peuvent s'inspirer pour elaborer les services a integrer a I'interieur du 
programme de services d'aide a I'eleve. Cette approche propose des interventions qui 
visent a aider les eleves a mieux se connaitre, a etre davantage motives sur le plan 
scolaire et a etablir des liens entre leur vecu a I'ecole et leurs reves professionnels 
(Gouvernement du Quebec, 2003a). 
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Un quatrieme programme offre des sen/ices de promotion et de prevention qui visent a 
donner a I'eleve un environnement favorable au developpement de competences et de 
saines habitudes de vie. D'une importance cruciale quant a I'actualisation de 
I'organisation des services educatifs complementaires, ce programme offre « des 
moyens de privilegier une approche positive pour travailler sur les conditions favorables 
a la reussite » (Gouvernement du Quebec, 2002a : 42). L'approche Ecole en sante est 
un programme d'ordre ministeriel mis a la disposition des commissions scolaires afin 
d'accroitre I'efficacite des interventions de promotion et de prevention, dans le respect 
de la mission premiere de I'ecole. Au printemps 2003, les ministres quebecois de la 
Sante et des Services sociaux et de I'Education signaient une nouvelle entente de 
complementarite des services dans le souci d'agir sur plusieurs facteurs des et a 
plusieurs niveaux. Pour ce faire, divers intervenants scolaires et partenaires du milieu 
sont mobilises afin de permettre I'integration de plusieurs domaines d'apprentissage et 
des programmes des services educatifs complementaires (Gouvernement du Quebec, 
2005). Avec la participation des directions d'ecoles, I'entente mise sur le developpement 
et le deploiement d'une intervention globale et concertee qui s'inscrit dans le 
programme de services en promotion et en prevention. Soutenu par la commission 
scolaire, le programme se veut un vehicule integrateur pour soutenir I'ecole dans sa 
mission d'instruire, de socialiser et de qualifier. 
O Le programme de formation de I'ecole quebecoise 
Le ministere de I'Education a mis en place un Programme de formation qui presente 
des intentions educatives pour preparer I'eleve a vivre dans un monde complexe et 
changeant. Dans son contenu, le Programme de formation etablit les bases d'un contrat 
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social entre les citoyens et la societe en precisant les trois objectifs des interventions 
educatives : la construction d'une vision du monde, la structuration de I'identite et le 
developpement du pouvoir d'action. 
Afin de structurer Taction collective que preconisent ces trois objectifs, le Programme 
fournit cinq domaines generaux de formation : a) sante et bien-etre; b) orientation et 
entreprenariat; c) environnement et consommation; d) medias; e) vivre ensemble et 
citoyerinete. Les domaines generaux de formation represented la trame de fond du 
nouveau Programme de formation, favorisant la coherence et la complementarite des 
interventions educatives et socio-educatives. Leur integration dans le Programme de 
formation a pour objectif general d'amener les eleves a etablir des liens entre leurs 
apprentissages scolaires, les situations de leur vie quotidienne et les phenomenes 
sociaux actuels (Gouvernement du Quebec, 2001a). L'introduction des domaines 
generaux de formation dans la vie de I'ecole peut emprunter diverses modalites. Dans 
cette optique, chacune des disciplines enseignees, telles a) les langues; b) la 
mathematique; c) la science et la technologie : d) I'univers social; e) les arts; f) le 
developpement personnel, procure a I'ensemble des eleves differents contextes 
d'apprentissage dans lesquels tous ces domaines peuvent se greffer. De cette faoon, la 
mise en ceuvre de projets disciplinaires et interdisciplinaires est possible soit par le biais 
d'initiatives individuelles et d'interventions quotidiennes de la part des membres du 
personnel scolaire ou par I'entremise des quatre programmes de services geres par 
Torganisation des services complementaires. Afin que tous les domaines generaux de 
formation soient socialement pertinents et puissent, pour cette raison, faire partie 
integrante du projet educatif, la qualite des ressources educatives est capitale. 
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1.2 PROBLEMATIQUE : La fragmentation des services en milieu scolaire 
Le defi que s'est donne le systeme scolaire en reconnaissant sa responsabilite quant 
aux besoins des eleves a risque de mesadaptation scolaire et sociale oblige les ecoles a 
etablir plus d'interventions et davantage des liens de continuite et de collaboration avec 
les divers acteurs touches. La tache s'est revelee encore plus considerable lorsque, 
dans les annees 1990, les autorites en matiere d'education ont lance un mouvement 
d'integration scolaire misant sur un systeme integre d'education ou tous les eleves 
pourraient recevoir une education appropriee (Andrews & Lupart, 2000; Lupart, 1998). 
Elles soutenaient que les ecoles devaient modifier I'enseignement en classe et les 
services educatifs offerts pour repondre aux besoins varies de tous les eleves. Selon 
Horth (2000), le moyen privilegie correspondant au principe de normalisation est le 
mainstreaming (courant principal). Le mainstreaming est traduit en frangais par le 
terme integration. Dore, Wagner et Brunet (1996), precisent que Integration signifie 
que les populations cibles doivent etre desservies selon des modalites qui, tout en etant 
adaptees a leurs besoins, se rapprochent le plus possible de la norme. Ainsi, 
I'appellation integration comprend une variete de modalites telles que la presence d'une 
classe speciale dans une ecole ordinaire, I'integration des eleves dans une classe 
ordinaire avec I'obtention d'un soutien pedagogique a I'exterieur de la classe et 
I'integration totale de I'eleve lorsque celui-ci regoit du soutien et passe tout son temps 
en classe ordinaire (Belanger, 2004). Done, I'integration au sens large du terme est 
I'etablissement d'un contact entre un eleve ayant des difficultes et un eleve dit 
« ordinaire » dans un contexte scolaire. 
Les services aux eleves a risque peuvent etre offerts selon differentes formules, qu'elles 
soient ponctuelles ou permanentes: a) des services precedant le diagnostic eventuel; b) 
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un service de consultation pour I'enseignant; c) une intervention directe dans la classe 
ordinaire; d) le denombrement flottant; e) la classe-ressource; etc. Toutes ces mesures 
representaient - et represented encore dans certains cas - des moyens utilises afin 
d'aider les eleves en difficulte a reussir dans un cadre le plus normal possible. Comme 
on le specifie dans le plan d'action pour I'adaptation scolaire (Gouvernement du 
Quebec, 1999c), le gouvernement s'engage a plusieurs niveaux, notamment en 
augmentant le personnel charge du soutien de I'enseignant et de I'eleve integre. II 
s'engage egalement a fournir le cadre de reference produit par le MEQ qui servira a 
guider les interventions des intervenants scolaires aupres des eleves a risque, 
particulierement ceux qui ont des difficultes d'apprentissage. Or, ces changements 
institutionnels posent de nombreux defis aux organismes scolaires, dont la coordination 
des services pour une meilleure continuite des interventions. 
Bien qu'a I'heure actuelle, un bon nombre de demarches soient deployees par les 
commissions scolaires ainsi que par le personnel des ecoles pour assurer une partie 
importante de la Politique sur I'organisation des services educatifs complementaires, la 
question de la continuite des interventions s'insere dans une longue filiation de 
reformes posant la necessite de mieux coordonner les differentes actions de I'Etat, des 
etablissements, puis des intervenants. Etant donne la multiplicity et la specialisation des 
services en milieu scolaire, la coordination des services educatifs complementaires trop 
souvent interrompue, rend difficile la tache des acteurs en milieu scolaire a non 
seulement, intervenir adequatement aupres des eleves a risque, mais egalement a 
creer les conditions de leur reussite educative. Outre I'accroissement des interventions 
socio-educatives sur les importants problemes sociaux auxquels renvoie cette politique, 
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une meilleure continuite des services devrait favoriser une mobilisation 
interprofessionnelle necessaire a la perseverance et a la reussite scolaire. La necessite 
d'une plus grande articulation des interventions se reflete notamment dans le libelle de 
I'enonce de presentation de la Strategie d'intervention Agir autrement qui vise la 
prevention de I'echec et de la desertion scolaire precoce au sein des ecoles primaires et 
secondaires au Quebec : «il faut [...] absolument intervenir aupres des eleves [...] et 
garantir la continuite des services de prevention et d'intervention. » (Gouvernement du 
Quebec, 2002a, p. 7). 
Selon Couturier, Larose et Bedard (2009), la continuite de I'intervention exige done une 
articulation du travail de premiere ligne des enseignants et des metiers scolaires de 
proximite a celui, en seconde ligne, des intervenants sociaux et sanitaires. Une telle 
articulation constitue un surcrolt de travail pour les enseignants, et son etude est 
difficile en raison du fait qu'il se realise autant en mode formel qu'informel. Le 
decrochage scolaire, comme le deploiement des strategies de prevention ou de 
depistage precoces, font en sorte que le travail des enseignants, jadis pour I'essentiel 
concentre sur la dimension destruction, se voit de plus en plus convoque a participer a 
une strategie d'intervention de sante publique (depistage, intervention precoce, 
prevention primaire par la reussite scolaire, etc.), provoquant notamment une 
amplification de sa dimension de socialisation (Lessard et Tardif, 2004). 
Par ailleurs, on remarque que la variete des services tend a isoler les intervenants du 
milieu, d'autant plus que ce sentiment d'isolement est accentue par le fait que 
«traditionnellement existait une relation parallele parmi les enseignants, les 
professionnels et d'autres intervenants du milieu» (Tourse & Sulick, 1999). 
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Mentionnons, a ce sujet, que les efforts de la derniere decennie pour reformer I'ecole 
quebecoise ont toutefois contribue a articuler davantage les services offerts aux eleves 
provenant de population « a risque » vers la complementarite et la continuity dans 
I'intervention de divers acteurs aupres du jeune presentant un risque de mesadaptation 
scolaire ou scolaire (Gouvemement du Quebec, 1990, 1993, 2003c). Dans cette veine, 
la mise en oeuvre de I'entente de complementarite des services entre divers reseaux 
(Gouvemement du Quebec, 2003c), implique un premier niveau d'articulation de nature 
administrative, telles les tables de concertation sectorielles et intersectorielles et un 
second concernant plus directement les praticiens. Ce dernier consiste en I'implication 
des intervenants des services complementaires dans la mise au point des plans 
d'intervention adaptes (PIA) devant etre deployes aupres des eleves presentant des 
difficultes graves d'adaptation sociales et scolaires (Larose, Couturier & Boulanger, 
2007). Mais, au fil du temps, des habitudes se sont creees et bien que plusieurs 
professionnels soient appeles a travailler dans un meme plan global d'intervention, il 
n'est pas rare que chacun ceuvre de maniere isolee. II est courant que les membres du 
personnel enseignant ou non enseignants communiquent peu entre eux et qulls 
travaillent en silo, de fagon cloisonnee. 
Par exemple, cette realite serait en partie attribuable a la presence croissante de 
techniciens occupants des zones d'intervention traditionnellement reservees aux 
professionnels des metiers relationnels, tels que le travailleur social et le 
psychoeducateur (Larose et al., 2007). Par consequent, les problemes que pose le 
remplacement des professionnels par les techniciens en milieu scolaire se situent au 
niveau des interactions entre les enseignants et les intervenants des services 
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complementaires. Comme le mentionnent Levasseur et Tardif (2005), si la zone 
d'intervention occupee par les technicians en education specialised au sein de I'ecole 
recouvre celle qui etait autrefois reservee aux travailleurs sociaux et aux 
psychoeducateurs en milieu scolaire, I'articulation de cette intervention avec celle du 
personnel enseignant n'est guere comparable. « Les relations entre professionnels et 
techniciens, notamment lorsque ceux-ci ont un statut precaire, sont marquees par la 
hierarchie et une reconnaissance de competence limitee qui se manifeste par une 
conception utilitariste de leur intervention de la part des enseignants » (Levasseur & 
Tardif, 2005, p.179). A Hnverse, « les relations entre professionnels sont marquees par 
le respect, meme informel, des domaines de competences et, en consequence, par la 
reconnaissance de savoirs disciplinaires qui peuvent certes s'averer complementaires 
mais qui conservent leur specificite » (Larose et al., 2007, p. 82). A cet effet, Larose et 
al. (2007) soutiennent neanmoins que si « les professionnels des metiers relationnels 
se font de plus en plus rares a I'ecole, les techniciens qui les remplacent doivent, quant 
a eux, agir en tant qu'agents de liaison entre le personnel enseignant, la famille, les 
ressources publiques et les organismes communautaires qui peuvent eux aussi 
intervenir aupres de I'eleve, hors du territoire scolaire ou a I'interieur de celui-ci » (p. 
84). 
On peut done envisager I'emergence d'une « articulation organisationnelle du travail 
empreinte d'une equipe de nature interdisciplinaire assurant la coherence de 
I'intervention aupres de I'eleve et de sa famille, sinon de I'ensemble des individus 
significatifs de son environnement » (Larose et al., 2007, p.88 ). Qu'elle soit appliquee 
au plan administratif ou de la pratique, I'interdisciplinarite fait naturellement appel au 
36 
concept de la collaboration dans lequel les acteurs doivent echanger leurs points de vue 
dans un objectif commun. A ce titre, cette definition ne permet pas de faire la 
distinction entre l'interdisciplinarite et la multidisciplinarite. La definition de GRIPUIS 
(Groupe de recherche et d'intervention sur les pratiques interdisciplinaires de 
I'Universite de Sherbrooke) permet de mieux saisir la portee de I'interdisciplinarite en 
tant que qu'organisation du travail : 
L'interdisciplinarite est une modalite de I'organisation du travail qui 
vise integration entre differentes disciplines. Cette interaction a 
pour but de produire Integration des connaissances, des 
expertises et des contributions propres a chaque discipline dans un 
processus organisationnel d'encadrement professionnel dans 
I'organisation des activites d'intervention qui exige une association 
des competences en vue d'une realisation commune (Payette, 
2001). 
Ce type d'articulation du travail entre professionnels des reseaux necessite, d'une part, 
un mode d'interaction cooperatif axe sur une dynamique conjointe de problematisation, 
de definition de demarches de resolution de problemes, devaluation et d'ajustement de 
^intervention qui implique une centration sur le sujet, en I'occurrence ici, sur I'eleve 
(Larose et al., 2007). D'autre part, I'organisation des services complementaires en 
milieu scolaire exige des intervenants un travail de collaboration avec les services 
periscolaires tels que le CSSS, le Centre Jeunesse, les groupes communautaires et les 
organismes de la sante publique, etc. Ainsi, ces liaisons entre I'ecole et differents 
partenaires de la communaute augmentent la complexite de la continuity des services. 
Des lors, I'intervention multidisciplinaire, qui releve d'une pratique additive des 
competences, juxtapose plusieurs approches d'un meme probleme, et le plus souvent 
sans interaction significative avec les intervenants (Payette, 2001). L'interdisciplinarite 
presente done un degre de collaboration plus eleve que la multidisciplinarite, un degre 
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dans lequel Fortier (2002) et Romm (1998) proposent I'existence d'un niveau de 
synergie et de complementarite qui oblige a s'ouvrir a la vision des autres intervenants. 
« C'est travailler ensemble pour construire une realite morcelee artificiellement par le 
cloisonnement des disciplines » 
(http//www.lmg.ulg.ac.be/competences/chantier/contenu/cont_interdis). L'accessibilite 
aux services periscolaires exige un travail interdisciplinaire d'abord de I'equipe du 
personnel de I'ecole, et ensuite de ce personnel avec les intervenants des ressources 
externes. 
1.3 QUESTION ET OBJECTIFS DE RECHERCHE 
Dans la mesure ou I'organisation des services educatifs complementaires est definie, tel 
que demontree plus haut, comme un facteur de protection, nous nous interessons plus 
particulierement au travail de coordination au sein d'une equipe d'intervenants des 
services complementaires. II nous est done paru important d'examiner, d'une part, le 
fonctionnement de cette equipe de services et, d'autre part, de nous interroger sur la 
coordination de ceux-ci dans le cadre d'une demarche d'intervention en soutien a une 
situation-probleme. Pour ce faire, cette recherche pose la question suivante : Quels 
sont les besoins d'une equipe de services educatifs complementaires dans un contexte 
scolaire a regard de la coordination de leurs sen/ices? Dans cette perspective, le but 
de ce projet est d'explorer, selon les angles de la continuity et de la collaboration, les 
dispositifs de coordination existants et de voir comment le dispositif de gestion de cas 
pourrait contribuer a 1'accroissement de la coordination. 
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Le premier objectif vise a connaitre le fonctionnement des services educatifs 
complementaires dans le cadre de la demarche d'intervention menee par la commission 
scolaire de la Region-de-Sherbrooke. Le deuxieme objectif vise a reperer la presence de 
modalites de continuite et de collaboration au sein de cette demarche d'intervention. Le 
troisieme objectif cherche enfin a contribuer a une reflexion quant a une facon de 
coordonner les services d'une equipe, a partir de certains dispositifs comme celui de la 
gestion de cas. Ces objectifs ont structure I'ensemble des operations realisees dans 
cette recherche. 
1.4 CADRE CONCEPTUEL 
A I'interieur du cadre conceptuel, nous aborderons les themes de la continuite et de la 
collaboration de maniere a indiquer les conditions favorables d'une interaction positive 
des diverses composantes de I'organisation des services educatifs complementaires. 
Aussi, nous exposerons I'idee d'inclure les dispositifs de la gestion de cas au concept de 
la coordination comme strategie pour soutenir la continuite et la collaboration dans une 
equipe d'intervenants en milieu scolaire. Soulignons que la gestion de cas ne sert qu'a 
reflechir sur I'etat de la continuite et de la collaboration, sachant qu'elle n'existe pas 
dans le milieu scolaire pour le moment. Toutefois, ces dispositifs constituent un point 
stable dans un reseau de services ou ils deviennent une modalite organisationnelle 
d'intervention favorable au developpement de la continuite et de la collaboration entre 
les dispensateurs de services d'une equipe multidisciplinaire. Selon Bachrach (1993) 
« la gestion de cas est le vehicule qui permet de mettre en pratique la notion de 
continuite et de collaboration entre les services ». 
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1.4.1 La continuite 
A I'egard de la multiplicite des ressources educatives, la coordination des services 
complementaires evoque un besoin explicite de continuite dans I'organisation scolaire 
actuelle. En fait, la continuite apparatt comme un facteur de de la qualite des services, 
selon les differents modeles conceptuels recents de la qualite (Tourigny, Cote & Kroger, 
2005). Plus specifiquement, la continuite nous permet de saisir une premiere condition 
a considerer pour faire de I'organisation de ces services un facteur de protection. Afin 
de resoudre les problemes engendres par la fragmentation des services qui, de plus en 
plus, occasionne aupres de ces enfants la multiplication des modalites d'interventions, 
le fonctionnement des services complementaires sera, dans un premier temps, 
operationnalise a la lumiere des travaux Reid et al. (2002) sur le concept de continuite, 
lequel sera defini selon trois axes conceptuels dans les lignes qui suivent. Bien que la 
notion de continuite prenne des formes et des trajectoires differentes d'un contexte a 
I'autre, nous estimons que les travaux de Reid et al. (2002) sont suffisamment abstraits 
au niveau de leurs trois concepts pour eclairer d'autres domaines. 
Pour I'eleve a risque et sa famille, la continuite des services est la coherence des 
experiences vecues aupres de ces services sur une periode de temps donnee. Pour les 
intervenants, elle consiste surtout a avoir assez d'informations et de connaissances sur 
un eleve pour pouvoir repondre efficacement a ses besoins. De plus, les intervenants 
veulent avoir I'assurance que les services qu'ils prodiguent soient reconnus et 
recherches par une equipe de travail. Ainsi, la continuite pose un rapport au temps et a 
Inexperience vecue. Cependant, ce rapport se deploie selon I'une des trois formes de 
continuite suivantes. 
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O Continuite informationnelle 
La premiere forme, appelee la continuite informationnelle, se definit par la disponibilite 
et I'utilisation pour les divers intervenants des renseignements sur des evenements et 
des circonstances requis a la bonne coordination des services adaptes aux besoins de 
I'eleve a risque. L'information recueillie doit etre utilisee par les intervenants en temps 
reel afin de relier I'ensemble des interventions dans un tout coherent, en tenant compte 
de la sequence des evenements cliniques affectant I'enfant. Pour ce faire, le transfert 
de l'information ainsi que les connaissance's accumulees sont des pre-requis pour 
assurer cette continuite des services entre les intervenants. Formant un fil conducteur 
qui sert a mesurer la continuite des renseignements « cliniques», la continuite 
informationnelle concerne particulierement la communication des renseignements qui 
relatent non seulement les details de la problematique, mais egalement la connaissance 
des valeurs, des preferences et du contexte social de I'eleve a risque. Comme la 
continuite est ici congue comme une experience vecue, le fait que le jeune voit 
regulierement le meme intervenant encourage la continuite informationnelle et semble 
aussi engendrer une serie d'avantages, comme la confiance, la comprehension 
reciproque et un sens des responsabilites de part et d'autre. La relation suivie entre 
I'eleve et I'intervenant significatif constitue tacitement une sorte de contrat de fidelite 
de I'eleve a I'intervenant et de responsabilite de I'intervenant a I'egard de I'eleve. A cet 
egard, Reid et al. (2002, p.6) affirment que la presence continue d'un meme 
intervenant au fil du temps favorise I'echange d'informations et la disponibilite des 
dossiers d'un service a I'autre. De plus, la connaissance qu'a I'intervenant de I'eleve en 
difficulte et de sa famille permet une continuite des services plus efficaces et 
personnalises et facilite ainsi une coordination mieux harmonisee des services educatifs 
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complementaires en coherence avec leurs besoins La continuite informationnelle doit 
etre soutenue par des dispositifs de consignation et de diffusion de ces 
renseignements, idealement de fagon teleaccessible pour un certain nombre 
d'intervenants legitimes d'acceder a ces informations. 
0 Continuite relationnelle 
Decoulant de ce qui precede, la continuite relationnelle, comme deuxieme dimension de 
la continuite, renforcer I'importance' de bien connaitre I'eleve a risque sur le plan 
personnel afin de developper un sentiment de signifiance entre celui-ci et I'intervenant. 
En plus de contribuer a relier entre eux des evenements distincts, la relation continue 
eleve-intervenant, qui s'etend sur plusieurs episodes dans le temps, cherche a soutenir 
la continuite de contact ainsi que la continuite de I'intervenant. Dans la sphere 
medicate, on a appele continuite de contact I'effort de contacter ceux qui manquent les 
visites de suivi. En fait, certains intervenants estiment que c'est leur role d'etre le 
principal agent de la continuite en maintenant le contact avec I'eleve. Quant a la 
continuite de I'intervenant, il s'agit de la Constance du personnel dans la vie de I'usager, 
ce qui est un element a considerer pour assurer la continuite relationnelle. En effet, 
I'enfant a risque reagit negativement devant une trop grande diversite d'intervenants, 
causant chez lui un sentiment d'insecurite et un manque de confiance, notamment 
devant la necessite de repeter son histoire a plusieurs reprises. C'est pourquoi il 
importe de faire en sorte que I'enfant developpe un lien significatif avec un meme 
intervenant qui, lui, saura informer le reste de I'equipe multidisciplinaire de ses besoins, 
de sa situation. Bien que la continuite relationnelle reconnaisse que le contact constant 
entre un eleve et un intervenant offre un support permettant de relier les soins dans le 
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temps, les mecanismes etablis pour assurer cette continuite dans le systeme scolaire 
quebecois demeurent flous. 
O Continuite d'approche 
La troisieme forme, la continuite d'approche, sert a soutenir specifiquement la 
coherence des services aux eleves. « Contrairement a la continuite relationnelle, ou 
I'accent est mis sur l'[eleve] en tant que personne, la continuite d'approche s'occupe 
d'un probleme, generalement un probleme chronique et recurrent » (Reid et al., 2002, 
p.8). Sous I'appellation de cheminement de services, la continuite d'approche fait appel 
particulierement a la notion de coordination en tant que composante primaire afin 
d'assurer une coherence des services. « Bien que la coordination designe 
specifiquement I'interaction entre les intervenants - et ce n'est deja plus, a strictement 
parler de la continuite -, elle devrait permettre a I'eleve de ressentir la "continuite 
d'approche" c'est-a-dire que les services regus de divers intervenants sont organises de 
fagon coherente» {Ibid, p.8). Done, a la lumiere de la continuite d'approche, la 
coordination des services « est un flux regulier ou une progression de services d'un 
intervenant a I'autre, d'un etablissement a I'autre, d'une discipline a I'autre » {Ibid, p. 
8). Ce n'est qu'une fois les informations recueillies et la connaissance de I'eleve et de sa 
famille maitrisee que les intervenants pourront elaborer un plan d'intervention qui 
permettra d'etablir une orientation generale commune pour relier les services de fagon 
souple et coherente. Cependant, notons que la transition d'une intervention a I'autre, 
ou d'un service a I'autre, peut etre un point de rupture dans la continuite d'approche, 
d'ou le caractere preponderant d'un dispositif de coordination qui sera dedie a 
systematiser ces trois formes de continuite. C'est pourquoi les « plans d'intervention 
sont particulierement utiles quand les services sont prodigues par plusieurs 
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intervenants differents, parce que les buts, les approches adoptees et les 
responsabilites peuvent etre explicites » {Ibid: p.9). 
Bien qu'il existe presentement une absence apparente de consensus sur le sens 
attribue a la continuite, la majorite des acteurs s'entendent toutefois pour enoncer 
« qu'il faut s'appliquer davantage a I'elaboration et I'application de mesures directes de 
continuite en fonction du point de vue de l'[eleve] ainsi que des frontieres 
organisationnelles » {Ibid). Comme I'affirment Adair et al. (2001) : « La continuite, c'est 
la fagon dont les patients vivent I'integration des services. Par extension, c'est aussi la 
fagon dont ils vivent la coordination entre intervenants ». 
1.4.2 La collaboration 
En plus de la continuite, la collaboration est une autre condition a explorer afin de 
documenter la nature protectrice de I'organisation des services educatifs 
complementaires. Dans cette perspective, le concept de collaboration sera defini 
globalement puis specifiquement, suivant trois processus sociaux: la concertation, le 
partenariat et la cooperation. Ceux-ci serviront d'indicateurs d'analyse afin de presenter 
I'etat de la coordination des services en milieu scolaire d'une part, dans un contexte 
organisationnel et d'autre part, dans un contexte d'equipe des services. 
A priori, le concept de collaboration designe le savoir-agir en convergence, c'est 
I'harmonisation des efforts de chacun a la realisation d'une tache, d'un objectif, d'un 
travail (Panitz, 1996, 1999; Moreau, Fortin &Clement, 2002). En ce sens, la 
collaboration incarne «une philosophie d'apprendre ensemble ou d'agir ensemble en 
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mobilisant les ressources disponibles pour creer des relations convergentes 
contrairement a des philosophies antagonistes ou a des relations dites divergentes» 
(Moreau, Robertson & Ruel, 2005, p. 145). Or, la collaboration est comprise comme un 
processus de developpement qui fait intervenir differentes etapes d'activites humaines 
assurant ainsi une continuite des interventions. Elle permet done aux individus de se 
mobiliser et d'utiliser un ensemble de ressources a travers des mecanismes de 
concertation, de partenariat et de cooperation. Ces mecanismes s'appliquent a 
differents contextes simples de relations en collaboration ou d'equipe de travail d'un 
milieu, d'un reseau ou de systemes de services (Moreau, Robertson & Ruel, 2005). 
En ce qui concerne I'equipe des services educatifs complementaires, I'usage de la 
collaboration partage differents points de vue selon deux contextes d'intervention : le 
contexte de travail d'equipe et le contexte de structure organisationnelle des services. 
En contexte d'equipe de services aux eleves, la collaboration refere non seulement a 
une «structure d'activites humaines» (Moreau et al., 2005), mais egalement « a la 
participation , a la realisation d'une tache ou a la prise en charge d'une responsabilite» 
(Bouchard et al. 1996, p. 22). Concretement, le travail de collaboration dans un 
contexte d'equipe de services en milieu scolaire part de la premisse que I'enfant est au 
centre de I'organisation des services educatifs complementaires. Dans ce contexte, les 
difficultes que vivent le jeune sont « prises en charge par chacun des acteurs 
concernes : « tous collaborent a la realisation de la responsabilite de I'autre tout en 
etant responsable de la sienne, d'ou I'existence d'un haut niveau de convergences » 
(Viens, 2000). La collaboration est au cceur de cette convergence. 
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En contexte de structure organisationnelle, la collaboration renvoie aux liens 
fonctionnels entre des organismes ou entre des systemes de services qui travaillent 
ensemble afin de dispenser des services [aux eleves] (Moreau et al., 2005). De maniere 
specifique, les relations sont qualifiees de fonctionnelles dans ce sens ou le succes de 
I'atteinte des objectifs fixes a un niveau depend d'une collaboration a un autre niveau 
(Wilson, 1998, p.127). Ceci dit, les differents services offerts dans I'etablissement 
scolaire ou a I'exterieur ont beaucoup a gagner en etablissant des strategies de 
collaboration afin d'augmenter I'efficacite des interventions et d'ameliorer la qualites 
des services. La notion de collaboration invite done les acteurs du milieu scolaire a batir 
une structure organisationnelle des services propre a leur etablissement par « la co-
construction d'une signification commune a travers I'interaction ainsi que par 
I'engagement partage pour un objectif commun » (St-Pierre, 2004) dans le but de 
repondre aux besoins reels de la jeunesse. 
• Partenariat 
Souvent confondue ou interchanged avec le concept de collaboration, la notion de 
partenariat se definit par des relations fonctionnelles entre les personnes (Dunst et al., 
2000). II s'agit de relations convergentes au sein de structures complexes de groupes 
d'adultes, de services ou d'organisation de services (Moreau et al., 2005). Peu importe 
le contexte, le partenariat est un processus complexe de relations convergentes dont 
les dimensions interpersonnelles et interstructurelles exigent un haut niveau 
d'organisation (Moreau et al., 2005). De fagon generate, un processus de partenariat 
comprend les etapes suivantes : (a) se connaitre et etablir une relation de confiance 
reciproque, (b) determiner les objectifs de changement ou de convergence, (c) elaborer 
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et mettre en oeuvre un plan de partenariat et (d) reguler et evaluer les efforts et les 
actions (Buysse, et Wesley, 2001). Selon Moreau et al. (2005), I'association de 
personnes, la reconnaissance de leur expertise et de leurs ressources reciproques ainsi 
que le rapport d'egalite dans la prise de decision, qui caracterise le groupe, s'actualisent 
sur une « base volontaire et participative contrairement aux relations forties, ce qui 
suppose un equilibre de pouvoir entre les parties ». 
Pour le milieu scolaire, le partenariat se definit comme « une fagon de realiser la 
mission formatrice» (Gouvernement du Quebec, 1995, p. 22). En contexte de services 
educatifs, ces relations de partenariat different done de la concertation; «le partenariat 
n'est pas seulement un partage de I'analyse des problemes et des solutions. Le 
partenaire suppose un engagement formel de chaque participant, qui investit une part 
de ce qui lui appartient, dans le but de realiser quelque chose en commun» 
(Gouvernement du Quebec, 1995, p. 31). 
0 Concertation 
La concertation renvoie «au processus d'echanges d'idees dans le but de s'entendre 
eventuellement sur un objectif, en employant une demarche ou une attitude commune; 
il s'agit done d'une prise de decision par consensus* (Bouchard et al., 1996, p. 22). 
Bien que ce processus ressemble a celui du partenariat, il n'implique pas, toujours, la 
condition de reciprocity dans la prise de decision puisque chaque partie n'est pas liee a 
la decision. On parlera plutot de la «reciprocite sociale» qui designe des chances 
equivalentes de prendre un tour de role et d'echanger. Specifiquement, de part et 
d'autre, les personnes ont le sentiment d'un partage reel dans la relation (Moreau, 
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1992). Ce sentiment de partage est integre dans la prise de decision, dans les 
responsabilites, les taches et les risques d'ou ressort la valeur de la qualite relationnelle 
percue par les personnes (Moreau et al., 2005). Par exemple, le plan d'intervention 
individualise represente un des outils de concertation utilises dans les ecoles afin de 
favoriser les pratiques educatives de collaboration. 
O Cooperation 
Selon Moreau et ses collegues (2005), avant de cooperer, il faut etre partenaire dans la 
prise de decision puisque Taction de cooperer signifie que nous avons decide ensemble 
des objectifs ou des actions a entreprendre : taches a accomplir ou responsabilites a 
assumer (Bouchard et al, 1996, p. 22). Consequemment, la cooperation est 
I'aboutissement du processus de concertation suivi de celui du partenariat vers la 
realisation d'activites partagees ou chacun realise une section du projet sans 
necessairement se preoccuper du travail accompli par les autres coequipiers. C'est le 
partage du produit, mais pas necessairement de Tapprentissage (Viens, 2000). 
En contexte de services educatifs, le processus de cooperation qui structure la 
demarche de travail en groupe permet de creer un phenomene d'interdependance 
entre les intervenants afin d'agir efficacement dans la resolution de problemes. II s'agit 
de relations reciproques liees aux sentiments de solidarity et d'entraide mutuelle a la 
realisation des objectifs communs (Panitz, 1999, p. 9-10), dans ce cas, la reussite 
educative de I'enfant. Pour Moreau et al. (2005), la cooperation designe non 
seuiement le partage par consensus des taches et des responsabilites, mais elle assure 
aussi le processus d'operationnalisation de la prise de decision entre les partenaires, 
contrairement au partenariat qui correspond uniquement a la prise de decision. 
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1.4.3 La gestion de cas 
La gestion de cas est d'abord une technique de gestion sociale qui vise a coordonner 
les services pour resoudre la problematique de la fragmentation des services face aux 
besoins complexes d'une personne. Smith (1991) souligne que le 
case management is the only method used by human service 
agencies that has as its target children and families that 
experience a variety of multiple and concurrent problems, while 
at the same time experiencing difficulties in accessing and using 
services available form different professionals and services 
systems. 
Ainsi, I'idee de gestion de cas repose sur la mise en place d'un dispositif de coordination 
a I'interieur d'une equipe de services pour assurer a la population ciblee I'acces aux 
ressources sociales. Plus specifique au milieu scolaire, il s'agit d'un processus 
d'interventions dans lequel des intervenants dispensent des services de maniere 
continue aupres d'eleves qui les recoivent de fagon coherente. Toutefois, nous savons 
que la gestion de cas n'existe pas dans le milieu scolaire pour le moment, mais nous 
utiliseront certaines des ses mecanismes afin de reflechir sur I'etat de la continuite et 
de la collaboration dans une demarche d'intervention. De plus, etant donne que cette 
recherche s'est davantage interrogee sur la demarche d'intervention interne a I'ecole, 
tout ce qui a trait au reseau exterieur des services n'a pas ete approfondi de maniere a 
produire des resultats pertinents concernant leurs mecanismes de coordination. 
Bien que le concept de gestion de cas soit utilise depuis plus de cent ans, il connait une 
nouvelle vogue (Rothman, 1991) dans le domaine du service social ces dernieres 
annees. Reposant sur I'acces aux ressources sociales, les modeles de gestion de cas 
tirent leur origine du travail social americain (Austin & McClelland,1996; Weil & Karls, 
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1985). Selon The National Association of Social Workers (NASW) aux Etats-Unis, 
« distinct from other forms of case management, social work case management 
addresses both the individual client's biopsychosocial status as well as of social system 
in which case management operates » (1992, p. 5). Effectivement, il se definit comme 
un systeme de gestion a double fonction, « case management is a bi-level system for 
coordinating the provision of services to participants within that system and for 
assessing the need of an individual for particular services and assisting him or her to 
obtain those services [...] often across institutional boundaries » {Ibid, p. 9). Sur le plan 
de I'individu, la gestion de cas « is client-centred, goal-oriented process for assessing 
the needs of the individual and assisting the client to obtain these services {Ibid, p. 13). 
Sur le plan du systeme, la gestion de cas « is a strategy for coordination the provision 
of services to clients with that system » {Ibid, p. 15). Toutefois, dans les deux cas, le 
role pivot du gestionnaire de cas doit etre fonde sur la coordination des services a partir 
du constat administratif du morcellement des services. Idealement, une organisation 
coherente des services d'une equipe multidisciplinaire en milieu scolaire doit etre en 
mesure d'offrir les deux modalites d'intervention en fonction de devolution clinique et 
des besoins exprimes qui varient d'une personne a I'autre. A ce sujet, Test (1979) 
propose que le role du gestionnaire de cas dans la coordination des ressources sociales 
de toutes sortes devrait reposer sur un accompagnement soutenu en milieu naturel, 
dispense par une equipe, et non pas simplement sur une reference aux services 
assumes par un seul individu. 
Dans le meme ordre d'idee, la typologie de la gestion de cas suggeree par Robinson et 
Toff-Bergman (1989), trame de fond de plusieurs recensions des ecrits sur ce theme, 
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confine le suivi intensif a une forme particuliere de gestion de cas : le modele de 
soutien complet (Full support Model). Celui-ci s'elabore a partir du constat clinique de 
services par le biais de la presence assidue d'une equipe de services qui procure a la 
personne un accompagnement au quotidien et permet de la maintenir dans son milieu. 
Ces auteurs n'envisagent pas la gestion de cas comme une fonction specifique assumee 
par un seul individu, mais comme une habilete professionnelle d'equipe. Or, les tenants 
de la gestion de cas, qui tendent vers le pole clinique, integrent les principes du suivi 
intensif et « mettent I'accent sur la relation, I'intensite de I'implication, I'interventibn 
directe comme modalites d'intervention qui habituellement ne sont pas incluses dans 
les descriptions originales de la gestion de cas » (Chamberlain & Rapp, 1991). 
Neanmoins, les programmes de suivi intensif prennent eux aussi des modalites 
d'intervention propres a la gestion de cas puisqu'ils doivent forcement coordonner des 
services et referer leur clientele a I'exterieur de I'equipe. 
Alors qu'une dynamique de convergence s'installe entre les deux approches, les apports 
respectifs et les limites de chacune d'elles par rapport au milieu scolaire permettent 
d'indiquer une fagon de coordonner les services d'une equipe multidisciplinaire. Ainsi, la 
gestion de cas offre cinq fonctions de base : devaluation, la reference, la planification, 
le suivi et la negociation (Harris & Bergman, 1993). En complementarite, le principe du 
suivi intensif repose sur la responsabilite collective d'une equipe d'intervenants pour 
assumer les services necessaires a la resolution de problemes in vivo permettant 
d'individualiser davantage les interventions qui s'adaptent aux aleas de la trajectoire de 
vie de I'eleve (Gelinas, 1998). Dans ces conditions, la gestion de cas est devenue un 
vehicule privilegie de conception de I'intervention propre a chacun des milieux qu'elle 
51 
dessert, en combinant diverses modalites therapeutiques avec la coordination des 
services {Ibid). L'idee d'associer les dispositifs de la gestion de cas au principe de suivi 
intensif permet a I'ecole d'etre un environnement soutenant a I'egard non seulement 
des eleves, mais egalement du personnel. 
Or, I'ecole peut etre pergue comme I'espace reserve a la mise en place de ressources 
socio-educatives dont ('organisation de celles-ci peut representer I'interface entre les 
eleves a risque et le reseau de services scolaires et periscolaires. Adaptee a cette 
organisation, la gestion de cas forme une conjonction entre la tache clinique devolue au 
suivi intensif assumee par I'equipe d'intervenants scolaires et periscolaires et le courtier 
de services (Test & Scott, 1990; Stein, 1992a). Dans le cadre de ce memoire, nous 
croyons non seulement que Amelioration de la coordination des services en milieu 
scolaire releve de I'utilisation du dispositif de la gestion de cas, mais egalement que 
I'usage de ces mecanismes devrait s'inserer dans un cadre d'interventions intensives 
posees au quotidien dans un milieu de vie, soit I'ecole. 
De ce qui precede, la notion de protection que nous attribuons a I'organisation des 
services educatifs complementaires s'adresse a la possibilite de renforcir certaines 
modalites de continuite et de collaboration dans le fonctionnement d'une equipe de 
services a I'interieur d'un contexte d'intervention en milieu scolaire. A cet effet, la 
coordination des services educatifs complementaires de ce contexte sera exploree de 
maniere a reflechir sur la fagon dont le dispositif de la gestion de cas peut soutenir la 
collaboration en relation avec le partenariat, la cooperation et la concertation afin 
d'ameliorer les trois modalites de continuite : informationnelle, relationnelle et 
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d'approche. Soutenue par !e dispositif de la gestion de cas, notre analyse de 
I'organisation des services educatifs complementaires permettra done d'identifier quels 
sont les mecanismes de coordination a revoir afin de bonifier, sous Tangle de la 
continuity des services et de la collaboration entre les intervenants, le fonctionnement 
des services prodigues par une equipe de professionnels dans le cadre d'une demarche 
d'intervention en milieu scolaire. 
FIGURE 1 : Elements d'analyse de la coordination des services educatifs 
complementaires 
Les services educatifs complementaires 
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1.5 CADRE METHODOLOGIQUE 
1.5.1 Devis de recherche 
De type qualitatif, ce devis de recherche se divise en deux volets. Le premier volet 
consiste a decrire le fonctionnement d'une equipe de services complementaires dans le 
cadre d'une demarche d'intervention en soutien a une situation-probleme. Cette 
demarche d'intervention a ete mise en place dans les ecoles du secondaire afin de 
cibler les besoins tant chez les eleves a risque de mesadaptation scolaire et sociale que 
sur I'ensemble des eleves. Dans une perspective de soutien a une situation-probleme, 
I'ecole souhaite offrir des services pour chaque eleve ou groupe d'eleves vivant des 
difficultes scolaires, personnelles ou sociales. Le second volet analyse I'etat de la 
coordination des services afin de reflechir a la fagon dont la gestion de cas peut etre 
considered comme un dispositif soutenant la continuite et la collaboration au sein de 
I'organisation des services educatifs complementaires. 
La mise en ceuvre d'un plan de recherche qualitatif nous a permis de faire une etude 
exploratoire qui fournit de I'information contextuelle concernant les mecanismes de 
coordination des services educatifs complementaires en milieu scoiaire. A ce titre, nous 
avons examine les besoins que posent le morcellement et la specialisation des services 
complementaires a I'egard de la coordination. Dans cette perspective, «le point de vue 
d'acteurs sociaux dans I'apprehension de ces realites sociales et leur definition inductive 
et progressive de I'objet d'etude» (Mayer & Deslauriers, 2000, p. 160), ont contribue a 
nous documenter sur les composantes de la coordination. 
54 
L'etude de cas correspond a un choix methodologique qui a servi a investiguer de 
maniere approfondie la coordination des services complementaires dans un contexte 
donne. L'etude de cas est « une approche de recherche empirique qui consiste a 
enqueter sur un phenomene, un evenement, un groupe ou un ensemble d'individus, 
selectionne de facon non aleatoire, afin d'en tirer une description precise et une 
interpretation qui depasse ses bornes » (Roy, 2003, p. 166). De plus, elle est 
entreprise afin de repondre aux interrogations reliees a un evenement ou un 
phenomene contemporain sur lequel existe peu ou pas de controle (Yin, 1994). C'est le 
cas en milieu scolaire ou les mecanismes de coordination actuels des ressources 
educatives relevent plutot d'initiatives plus ou moins institutionnalisees de la part des 
intervenants que d'un modele proprement dit de coordination connu et compris par les 
membres du personnel scolaire. Malgre les nombreux efforts deployes dans la creation 
d'outils pour faciliter 1'acheminement des eleves vers les ressources appropriees a leur 
situation, la mise en place de ceux-ci semble traduire plusieurs lacunes au niveau de la 
continuity et de la collaboration entre les services. Par consequent, lorsqu'il s'agit 
d'explorer une realite sociale peu documentee telle que la coordination des services 
complementaires dans un contexte scolaire, l'etude de cas peut, par exemple, favoriser 
la division de I'unite d'analyse en sous-unites pour approfondir I'investigation. 
Permettant I'induction analytique, l'etude de cas peut etudier de fagon pointue un petit 
nombre de cas, decrire leurs caracteristiques essentielles, retracer les causes des 
phenomenes et voir comment elles interagissent pour produire un certain resultat 
(Deslaurier, 1997, p. 295). Au sens large, I'induction analytique est une demarche 
logique qui consiste a passer du concret a I'abstrait en determinant les caracteristiques 
fondamentales d'un phenomene (Mayer & Deslauriers, 2000, p. 176). 
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Suivant la visee de cette etude, les notions de continuite, de collaboration et de gestion 
de cas represented les caracteristiques fondamentales choisies afin de repondre aux 
problemes relies a la fragmentation des services complementaires dans une 
organisation scolaire. Ainsi, I'etat de la coordination de ces services est inventorie selon 
trois types de continuite, trois aspects de la collaboration et cinq composantes de la 
gestion de cas que nous enumererons dans la section sur I'analyse des donnees. Par 
consequent, ce projet de recherche vise a en apprendre suffisamment sur la 
coordination des services complementaires, dan's une ecole en particulier, pour ensuite 
reflechir en quoi le dispositif de gestion de cas permet de jeter une lumiere particuliere 
sur la continuite des services et la collaboration entre les intervenants. 
1.5.2 Echantillonnage 
En considerant I'importance que nous accordons a I'analyse d'un cas typique de 
coordination des services complementaires, le recrutement des participants s'est opere 
suivant le principe theorique de la diversite des informateurs des, de fagon a construire 
un echantillon de sujets en fonction des objectifs de la recherche. Le choix des 
participants a ete soutenu par une experience de travail realisee en tant que 
responsable de I'encadrement disciplinaire de I'ecole a I'etude. Une des trois auteurs de 
ce memoire a en effet travaille au sein de I'equipe des services complementaires ainsi 
qu'en collaboration avec les enseignants et la direction pendant plus d'un an. Dans ce 
contexte, elle a pu observer la complexite organisationnelle et les complications qui 
surviennent dans la coordination des services lors de la demarche d'intervention. Avec 
plus d'une centaine d'acteurs qui travaillent au sein de I'etablissement participant, la 
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coordination demontrait une cohesion fragilisee par la multiplicity des intervenants et 
des services. 
La constitution du corpus empirique a ete effectuee dans un cadre non-probabiliste 
ayant pour methode d'echantillonnage le cas unique. Cette derniere s'apparente 
particulierement aux strategies methodologiques liees a I'etude de cas dans la mesure 
ou les trois types d'echantillon qui en decoulent font I'objet de micro-unites d'analyse 
comme celle d'acteurs sociaux, destitutions, de documents et de certaines unites 
geographiques de taille reduite (Pires, 1997, p. 134). Parmi les trois types, celui 
d'echantillon de milieu s'applique plus particulierement ici. Le choix d'une ecole 
secondaire comme milieu constitue I'univers de travail a partir duquel les donnees ont 
ete statuees. Le niveau secondaire se caracterise par un niveau de complexite de I'offre 
de service fort interessant a notre propos. 
Par ailleurs, le choix de I'echantillon implique la selection d'acteurs sociaux a partir des 
membres du personnel d'une seule ecole secondaire. Sous la supervision d'un membre 
de la direction de I'ecole, les chercheurs ont etabli une liste de dix intervenants qui 
correspond a I'objet de la recherche, a ses enjeux, a ce qui sera utile, a ce qui aura de 
la credibilite, a ce qui sera peut-etre fait avec le temps et les ressources disponibles 
(Patton, 1990, p. 184). Compte tenu de la consideration soutenue a I'egard du savoir et 
de I'experience des individus dans la recherche qualitative, « les perceptions et les 
experiences des acteurs; sur leur comprehension et leur connaissance de I'interieur des 
dilemmes et des enjeux auxquels ils font face ainsi que sur les outils d'information 
susceptibles d'eclairer les realites sociales » (Poupart, 1997, p. 174) seront au cceur de 
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la collecte des donnees. Le choix des participants suit done le principe de I'echantillon 
theorique contraste cherchant a reproduire la configuration d'acteurs caracteristique du 
cas a I'etude. Nous avons retenu un directeur adjoint de I'ecole, un enseignant et 7 
intervenants de I'equipe des services educatifs complementaires. Parmi ces 7 acteurs, 
nous retrouvons un psychologue, une infirmiere, un intervenant en toxicomanie et 
intimidation, une technicienne en travail social, un animateur a la vie spirituelle et 
engagement communautaire (AVSEC), une conseillere en orientation scolaire et 
professionnelle et une responsable de I'encadrement disciplinaire. 
1.5.3 Collecte des donnees 
A I'instar de I'etude de cas, plusieurs methodes de collecte de donnees peuvent etre 
utilisees. Cette recherche documente le processus de coordination des services 
complementaires a partir de renseignements documentaires et d'entrevues conduites 
aupres d'acteurs cibles dans une ecole secondaire. Plus precisement, le fonctionnement 
de I'equipe des services complementaires a d'abord ete explore par rapport a de 
('information documentaire reliee aux politiques internes de I'ecole concernant une 
demarche d'intervention formalisee par la commission scolaire. 
A cet effet, des documents internes a I'ecole concernant certaines politiques au sujet de 
I'encadrement des eleves a risque ont ete examines. Mentionnons a) le Guide 
d'application de I'article 8-9.00 sur les Dispositions relatives aux eleves a risque et aux 
eleves handicapes ou en difficulte d'adaptation ou d'apprentissage, b) le document sur 
la demarche de signalement de I'eleve a risque; c) le formulaire de signalement de 
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I'eleve a risque; d) le formulaire rapport de comportement de I'eleve; e) les modeles 
referentiels d'analyse des besoins et des caracteristiques des eleves; f) le modele du 
processus de programmation differenciee; g) le formulaire du comite ad hoc; h) le 
modele du plan d'intervention; i) le formulaire d'attestation pour les eleves avec des 
troubles du comportement. Tous ces formulaires se retrouvent en annexe. 
Ensuite, une seconde collecte de donnees a ete effectuee a partir de discours 
entretenus par les acteurs lors d'entrevues afin d'examiner I'etat de la coordination des 
services a I'interieur de la demarche d'intervention, de leur point de vue. Nous avons 
interviewe 9 membres du personnel d'une ecole secondaire, dont un directeur adjoint 
et un enseignant de I'ecole en plus des 7 intervenants enumeres ci-haut. D'une duree 
approximative d'une heure, chaque entrevue a ete realisee lors de journees 
pedagogiques ou en dehors des heures de classe dans I'etablissement a I'etude. 
Lors de cette deuxieme collecte de donnees, nous avons tente d'investiguer I'etat de la 
coordination des services a travers I'experience des acteurs quant a leur perception de 
la continuite et la collaboration dans les services offerts par I'equipe des services 
complementaires. A cet effet, un guide d'entrevue semi-structure a ete dispose en trois 
blocs, chacun regroupant des categories de questions conformement au dispositif de 
coordination de la gestion de cas. Mentionnons que I'usage de ce dispositif dans la 
cueillette de donnees se veut d'un modele de coordination a I'interieur duquel nous 
souhaitons faire la lecture de I'organisation des services educatifs complementaires. II 
ne s'agit done pas d'un concept qui nous permettra de mesurer la coordination des 
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services educatifs complementaires, mais d'un element referentiel a partir duquel nous 
reflechirons sur les notions de continuite et de collaboration. 
D'abord, I'entrevue est une technique de collecte de donnees qui fait appel a trois 
caracteristiques : la liberte, la profondeur et la directivite. Bien qu'il existe plusieurs 
manieres de classifier les differents types d'entrevues, la typologie de Grawitz (1996) 
propose de distinguer les entrevues selon deux variables : le degre de liberte laisse aux 
interlocuteurs et'le niveau de profondeur des reponses formulees. Lorsqu'elle est 
utilisee dans un cadre semi-structure, I'entrevue prend deux formes. La premiere, 
I'entrevue centree, offre un degre de liberte important en posant quelques questions 
qui permettent d'introduire des themes. Quoique plus limitee que I'entrevue non 
structured, aussi appelee I'entrevue libre, I'entrevue centree determine a I'avance les 
themes a aborder, alors que I'entrevue libre n'utilise qu'un seul theme afin d'atteindre 
une profondeur au niveau de la signification des renseignements (Joshi, 1979). L'autre 
forme d'entrevue semi-structuree est constitute d'une serie de questions ouvertes, d'ou 
son appellation d'entrevue a questions ouvertes, pour lesquels ie degre de liberte offert 
au repondant est reduit par la formulation explicite des questions. Adoptant une 
attitude semi-directive, I'intervieweur a mene I'entretien a I'aide d'une serie de 
questions precises qu'il soumet au participant en veillant a obtenir I'information 
recherchee, mais en le laissant poursuivre et approfondir sa pensee sans qu'il ne 
s'ecarte trop des termes devant etre abordes (Mayer & Saint-Jacques, 2000). En 
choisissant cette structure, nous avons favorise I'expression de la pensee des 
repondants, en vue d'acceder directement a leur experience (Savoie & Zajc, 1997, p. 
281). Selon Poupart (1997), « ce type d'entrevue apporte une comprehension et une 
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connaissance de I'interieur du dilemme et des enjeux auxquels font face les acteurs 
sociaux » (p. 174). Par consequent, cette deuxieme collecte de donnees a ete effectuee 
avec une grille d'entrevue constitute de questions ouvertes se rattachant aux modalites 
de continuite de meme qu'a celles de collaboration (voir annexe A). Enfin, I'arrimage 
entre I'entrevue semi-dirigee et I'etude de cas est une strategie methodologique connue 
par les utilisateurs de la recherche qualitative puisqu'elle permet I'analyse en 
profondeur de la perspective des acteurs sociaux que Poupart (1997) juge 
indispensable a une juste apprehension et comprehension des conduites sociales (p. 
174). 
A partir de ces deux sources de donnees, la premiere collecte de renseignements nous 
a permis de tracer un portrait du fonctionnement de la demarche d'intervention en 
situation-probleme de I'ecole en question. Une fois le portrait du fonctionnement de la 
demarche d'intervention trace, la seconde collecte de donnees consistait a inventorier 
les modalites de continuite et de collaboration propres a cette demarche a t'aide des 
documents internes concernant I'organisation des services educatifs complementaires. 
De plus, des entrevues ont ete effectuees aupres des membres du personnel d'une 
equipe d'intervenants au sujet de leur perception quant a la coordination de ces 
services. En utilisant par la suite la gestion de cas comme modele de coordination, nous 
avons pu identifier certains mecanismes facilitant actuellement la continuite et la 
collaboration au sein de I'organisation des services educatifs complementaires. 
61 
1.5.4 Analyse des donnees 
Pour les fins de cette etude, I'induction analytique nous a permis de faire une analyse 
de contenu dont I'exercice consistait a etudier une serie de cas qui peuvent exiger une 
revision graduelle de la theorie (Deslauriers, 1997, p. 297). Les renseignements ont ete 
analyses en coherence avec les elements fondamentaux du cadre conceptuel, en 
I'occurrence les modalites de continuite et de collaboration ainsi que le dispositif de 
gestion de cas (voir annexe B). 
C'est a partir de ces trois parametres theoriques que le depouillement des donnees a 
ete oriente vers I'atteinte des objectifs de la recherche. Le premier parametre 
s'inscrivait a I'interieur du concept de continuite que nous avons examine selon trois 
indicateurs d'analyse, soit la continuite informationnelle, la continuite relationnelle et la 
continuite d'approche. Le deuxieme parametre consistait a approfondir la notion de 
collaboration sous les angles de la concertation, de la cooperation et du partenariat. Le 
troisieme parametre contenait quatre dimensions de la gestion de cas: a) 
depistage/evaluation; b) reference/liaison; c) plan d'intervention; d) 
suivi/negociation. Chacune de ces dimensions represente un indicateur afin de reflechir 
sur comment ceux-ci peuvent soutenir la continuite et la collaboration dans la 
demarche d'intervention etudiee. En fait, I'idee d'inserer le cadre analytique dans une 
approche inductive s'explique par notre volonte de decrire de maniere detaillee les 
composantes qui se rattachent aux modalites de continuite et de collaboration afin de 
comprendre et d'extraire les proprietes signifiantes (Manning, 1982) liees aux 
mecanismes de coordination. 
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Pour ce faire, une premiere analyse decrit I'etendue du fonctionnement des services 
educatifs complementaires dans le cadre d'une demarche d'intervention. A partir de 
cette demarche d'intervention, une seconde analyse presente I'etat de la coordination 
de ces services sous les angles de la continuite et de la collaboration. Decouleront de 
ces deux analyses des pistes de reflexion de faoon a faire ressortir comment la gestion 
de cas peut etre considered comme un dispositif soutenant la continuite des services et 
la collaboration entre les intervenants de ce contexte. 
Autant les entrevues que les documents ont fait I'objet d'une analyse dont I'objectif 
etait de cerner la presence de mecanismes de coordination soutenant la continuite et la 
collaboration dans les services offerts par une equipe d'intervenants en milieu scolaire. 
A I'aide de I'outil d'analyse de donnees qualitatives N-vivo, chaque entrevue a ete 
interpreted selon les trois axes de continuite (informationnelle, relationnelle, 
d'approche) en reperant dans le discours des participants les propos qui 
correspondaient aux composantes des definitions de chacune d'elles. Le meme procede 
a ete applique une seconde fois aux entrevues pour mesurer le concept de 
collaboration entre les intervenants en utilisant les notions de cooperation, partenariat 
et concertation. Une fois ces elements identifies, nous nous sommes questionne sur les 
besoins des services educatifs complementaires en matiere de coordination dans un 
contexte scolaire. Pour ce faire, un portrait sur le fonctionnement des services educatifs 
complementaires inherent a la demarche d'intervention de I'ecole a ete trace afin de 
reflechir sur la valeur de la gestion de cas a I'egard de la coordination de ces services. 
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1.5.5 Le contexte scolaire a I etude 
Avec ses 2100 jeunes, I'ecole secondaire ayant participe a cette etude compte environ 
750 eleves qui requierent a plusieurs reprises au courant de I'annee scolaire des 
services de differentes natures provenant de I'equipe des services complements ires et 
de partenaires de la communaute. Sur ces 750 eleves, le directeur de I'administration 
pedagogique estime que « plus de 200 eleves sont connus et suivis par les membres de 
I'equipe des services complementaires et que les 550 autres composent le 30% d'eleves 
a risque depistes a la suite des premiers resultats de la Chaire de recherche de 
1'Universite de Sherbrooke sur la reussite et la perseverances des eleves » (Fortier, 
2006). Ces 30 % sont repartis parmi les 1300 eleves inscrits au programme de 
formation regulier et les 600 inscrits en vocation particuliere, soit au programme de 
sport-etude ou de sante globale. Bien que I'ensemble de ces jeunes vit de I'anxiete par 
rapport a leurs resultats scolaires, leurs relations avec les pairs ou leur avenir, une 
professionnelle dit deceler beaucoup de souffrance chez les eleves plus performants, 
comme en vocation particuliere, au point de les referer a rinfirmiere. Elle precise que 
ces eleves sont en souffrance car ils n'arrivent pas a performer selon leur esperance et 
tres souvent parce que leurs parents mettent une la pression indue. Soulignons 
toutefois que la concentration des jeunes a risque qui composent le 30% est beaucoup 
plus elevee chez les jeunes du regulier que des vocations particulieres. 
Bref, peu importe la repartition du pourcentage des eleves a risque ou en difficulte, le 
directeur de I'administration pedagogique soutient que « c'est beaucoup trap et 
impossible a suivre lorsque sur les 700 eleves au regulier, dont je suis le responsable, 
un peu plus de 200 eleves sont a risque ». II mentionne egalement que la direction en 
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charge de I'adaptation scolaire ne peut assumer le suivi des plans d'intervention de 
maniere rigoureuse. «Effectivement, pour le suivi rigoureux, meme si certains ont des 
responsabilir.es par rapport au suivi des eleves a risque ou en difficulte [...] si tu le 
regardes de I'exterieur, ga pourrait probablement etre un peu plus rigoureux [...]. Je 
pense qu'il devrait y avoir plus de rencontres formelles par rapport a ga», explique-t-il. 
Cependant, « ga devient quasiment impensable, dit-il. Lorsqu'on sait qu'il y a 180 jours 
d'ecole et que la direction mandatee aux eleves attestes d'une cote a environ 230 
jeunes a suivre en plus de ceux qu'elle doit faire deux fois parce que la problematique 
s'aggrave, ga lui ferait 2 a 3 eleves par jour parce qu'il y a des journees ou elle est 
absente aussi ». Par consequent, c'est pourquoi « on intervient souvent quand ga pete 
malheureusement». 
1.5.6 L'equipe des services complementaires de I'ecole 
La composition de l'equipe des services complementaires en milieu scolaire fait I'objet 
de deux definitions. Dans un premier cas, l'equipe du service des ressources educatives 
se limite, ici, au personnel professionnel mandate par la commission scolaire c'est-a-
dire le psychologue, la psychoeducatrice, la technicienne en service social, la conseillere 
en information scolaire et la conseillere d'orientation, I'AVSEC. Dans un deuxieme cas, 
on parlera de services elargis lorsque que l'equipe met a contribution differentes 
ressources scolaires, notamment le personnel enseignant, le personnel de soutien tel 
I'intervenant contre la toxicomanie et I'intimidation et le personnel professionnel 
periscolaire (public, prive ou communautaire), par exemple I'infirmiere mandatee par le 
CSSS. De plus, la direction de I'ecole, les membres du personnel du service de 
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I'encadrement disciplinaire et les parents s'ajoutent egalement aux ressources 
periscolaires car ils ont tous, a un moment ou a un autre, un role a jouer dans la 
demarche d'intervention. Dans le cadre de cette etude, I'equipe des services 
complementaires de I'etablissement scolaire inclura I'ensemble des services scolaires 
mentionnes ci-haut. 
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CHAPITRE 2 
2.1 RESULTATS DE L'ETUDE 
Dans ce chapitre, les resultats seront presentes dans le but d'explorer les besoins d'une 
equipe de services educatifs complementaires en regard a la coordination dans le 
contexte scolaire secondaire. Tout d'abord, une analyse des documents internes a 
I'ecole decrira le fonctionnement de tels services dans le cadre d'une demarche 
d'intervention en milieu scolaire. Dans cette section, la coordination des services est 
abordee tant dans un contexte d'equipe ecole que dans un contexte de structure 
organisationnelle. Une deuxieme section consiste en I'analyse d'entrevues effectuees 
aupres des intervenants quant aux modalites de continuity et de collaboration des 
services que ceux-ci pergoivent a I'interieur de la demarche d'intervention. Ces analyses 
permettront de discuter sur la possibility d'arrimer le dispositif de la gestion de cas au 
fonctionnement de la demarche d'intervention afin de soutenir la continuite des 
services educatifs complementaires et la collaboration entre les intervenants. 
2.1.1 Le fonctionnement des services educatifs complementaires dans une 
demarche d'intervention 
Connaitre le fonctionnement des services complementaires de cette ecole est le premier 
objectif que cette recherche a tente de remplir en puisant les informations a I'interieur 
des documents internes de I'etablissement. A I'aide de ces documents, il s'agissait de 
tracer le portrait organisationnel de la demarche d'intervention, elaboree par le service 
des ressources educatives de la commission scolaire en question. 
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Presentee selon quatre niveaux, cette demarche d'intervention decoupe les trois modes 
de prevention (primaire, secondare, tertiaire) de maniere a obtenir une gradation des 
interventions selon les trois spheres (universelle, ciblee, planifiee). Les paragraphes 
suivants exposent en quoi consiste chaque niveau d'intervention afin de saisir la logique 
de prevention soutenue a travers les trois spheres d'intervention. 
FIGURE 2 : Demarche d'intervention : intervention rapide dans une perspective de 
soutien a une situation-probleme 
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0 Premier niveau d'iintervention 
Ainsi, au premier niveau d'intervention de la demarche, nous retrouvons, d'une part, les 
interventions universelles qui visent a reduire la probability d'apparition des difficultes 
et, d'autre part, les interventions ciblees qui prennent place avant que les difficultes ne 
soient installees. Dans la sphere d'interventions universelles, mentionnons le comite des 
interets de I'ecole qui a reussi a implanter un service contre la toxicomanie et 
I'intimidation a la suite d'une analyse de milieu. Aussi Propulsion jeunesse, un projet 
permettant aux jeunes de vivre des activites de toutes sortes (danse, art, experience de 
travail, etc.) apres les heures de cours est une intervention dite universelle soutenue 
par les caisses populaires Desjardins en collaboration avec deux enseignants de I'ecole. 
L'approche orientante est considered comme une demarche d'intervention universelle 
puisqu'elle « vise a aider les eleves a mieux se connaitre, a etre davantage motives sur 
le plan scolaire et a etablir un lien entre leur vecu a I'ecole et leurs reves 
professionnels » (Gouvernement du Quebec, 2003a). Soutenue par un comite et le 
service de la conseillere en information scolaire et professionnelle, cette approche met 
a contribution des etudiants de I'Universite de Sherbrooke qui viennent aider les 
enseignants ayant un nombre eleve d'eleves en difficulte dans leur classe. Les camps 
de retraite animes par I'animateur a la vie spirituelle et a I'engagement communautaire 
font egalement partie de la sphere des interventions universelles. Ces camps favorisent 
le developpement du sentiment d'appartenance a I'ecole. De plus, des experiences de 
croissance personnelle qui sont proposees a I'ensemble des eleves de I'ecole. 
Outre I'intervention universelle, offrir aux eleves ayant des difficultes d'apprentissage, 
I'aide d'un enseignant-ressource lors des periodes d'etude est un exemple du volet 
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collectif de I'intervention ciblee implante dans I'ecole. Un second exemple 
d'interventions ciblees se rapportant au volet collectif est la mise en place de classes de 
rattrapage pour les eleves du premier cycle ayant d'importantes difficultes 
d'apprentissage en frangais et en mathematiques. 
Egalement situees au premier niveau de la demarche d'intervention, la gestion de crise 
et I'intervention d'urgence relevent du volet individuel de I'intervention ciblee. Par 
ailleurs, un horaire hebdomadaire de disponibilite aux urgences a ete mis en place, de 
telle sorte qu'un temps soit reserve a chaque membre de I'equipe des services 
complementaires, pour intervenir rapidement aupres des eleves en crise. De plus, le 
travail de depistage aupres des jeunes a risque de mesadaptation scolaire et sociale 
constitue un element crucial de la sphere d'intervention ciblee. Par consequent, 
plusieurs formes d'ententes informelles permettent d'orienter ponctuellement les jeunes 
vers les personnes appropriees des I'apparition des premiers signes de difficulte. 
0 Deuxieme niveau d'intervention 
Au deuxieme niveau d'intervention debute la sphere des interventions planifiees qui se 
poursuit au troisieme et quatrieme niveau d'intervention. L'objectif est d'empecher 
devolution des difficultes ou d'en reduire les effets le plus possible une fois que le 
probleme a ete decele. D'abord, I'enseignant qui remarque chez un eleve les difficultes 
pouvant nuire a son cheminement scolaire a la responsabilite principale de noter et de 
partager les informations concernant la situation du jeune. II a la tache d'aller chercher 
les renseignements sur cet eleve a risque, et ces informations peuvent etre recueillies 
sur un formulaire de rapport des comportements divise en cinq parties: absences, 
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relations avec les autres, respect des reglements, comportements pedagogiques et 
autres points (voir annexe C). A cette etape de la demarche d'intervention, le partage 
de I'information se limite generalement aux enseignants et aux intervenants de I'equipe 
de services complementaires. Par la suite, deux trajectoires d'intervention sont utilisees 
par le personnel enseignant de I'ecole pour tenter de corriger la situation 
problematique. Le soutien a I'enseignant, par un professionnel, constitue I'une des deux 
trajectoires qui a pour but de lui fournir des outils afin d'intervenir adequatement 
aupres du jeune. La deuxieme trajectoire consiste a etablir une entente dans laquelle 
I'eleve s'engage a se responsabiliser devant ses difficultes. Cette forme d'engagement 
entre I'eleve et un ou des enseignants peut se faire verbalement dans un premier 
temps. Elle peut aussi prendre la forme d'un contrat ecrit en faisant appel au service de 
I'encadrement disciplinaire. Lorsque les ententes ne sont pas respectees et que les 
difficultes continuent a s'accumuler, la demarche se poursuit au troisieme niveau 
d'intervention. A partir de la, les interventions se formalisent davantage selon les 
besoins et les caracteristiques de I'eleve afin de progresser vers le signalement a la 
direction de I'ecole. 
0 Troisieme niveau d'intervention 
Dans une approche plus individualisee, le troisieme niveau d'intervention offre un 
protocole d'acces au panier de services disponibles dans I'ecole. A I'aide du formulaire 
de reference de I'eleve (voir annexe D), mis en place par la commission scolaire, les 
enseignants ou tout autre intervenant, ont la responsabilite de presenter un sommaire 
de la situation. II s'agit d'abord de completer la partie du formulaire qui correspond a 
I'un ou I'autre des deux types de signalement, soit pour les eleves presentant des 
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difficultes d'apprentissage ou des difficulties d'ordre comportemental. II peut etre 
question des deux, s'il y a lieu. Ensuite, a partir du type de la problematique, des 
interventions effectuees et des services demandes, I'enseignant ou I'intervenant soumet 
le signalement de I'eleve a la direction en precisant la nature de la demande d'acces 
aux services : service d'appui, plan d'intervention ou comite ad hoc pour soutenir un 
eleve presentant des troubles du comportement (eleve TC). 
Selon les dispositifs de la convention collective de 2005-2010 a I'egard des EHDAA, 
indiquons que le mandat du comite ad hoc porte sur I'attestation ou non d'un eleve TC. 
A cet effet, des evaluations pertinentes sont effectuees par le personnel competent par 
des tests intellectuels, psychologiques ou comportementaux standardises. En depit du 
fait que ce comite n'a d'utilite que dans le processus visant I'identification de I'eleve TC, 
le personnel de I'ecole s'en sert egalement comme procedure formelle pour 
I'elaboration d'un plan d'intervention adapte. Toutefois, depuis 2005, la requisition du 
comite ad hoc pour etablir un plan d'intervention n'est plus une formalite obligatoire 
dans le processus d'intervention. Une equipe peut etablir un plan d'intervention sans 
passer par le comite ad hoc qui necessite I'autorisation de la direction de I'ecole. 
L'equipe du plan d'intervention, composee de I'enseignant-repondant, d'un ou plusieurs 
professionnels des services educatifs complementaires, est responsable d'analyser la 
situation au sujet du classement de I'eleve et de son integration, de la revision de la 
situation de I'eleve et des services d'appui a fournir. Elle est egalement en mesure de 
recevoir et de prendre connaissance de tout rapport d'evaluation et de demander au 
personnel competent, si necessaire, la passation d'evaluations pertinentes. Par 
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consequent, la direction s'assure de donner aux enseignants et aux intervenants qui 
forment I'equipe du plan d'intervention acces au dossier scolaire, disciplinaire et d'aide 
particuliere des eleves pour completer une partie de la collecte de renseignements. A la 
suite des recommandations faites par I'equipe du plan d'intervention, la direction de 
I'ecole prend une decision quant a I'orientation du jeune vers le service approprie. 
Devant une demande de service d'appui, la direction a 10 jours ouvrables pour faire 
connaitre par ecrit sa decision a I'enseignant, et elle dispose de 15 jours ouvrables 
suivant la date de reception du formulaire pour convoquer le personnel conceme a un 
comite ad hoc. 
Dans la pratique de I'ecole, ce comite se deroule apres les heures de cours. II permet 
d'elaborer un plan d'intervention concerte dans lequel sont etablis des objectifs 
d'intervention en fonction des besoins de I'eleve. A ce moment, I'information circule 
entre un membre de la direction de I'ecole, I'enseignant ou les enseignants concernes 
et un professionnel, favorisant ainsi la coordination des interventions aupres de I'eleve. 
De plus, le comite invite les parents a y participer; toutefois, leur absence ne peut en 
aucun cas freiner ou empecher le travail du comite. Sous la supervision d'un membre 
de la direction, les personnes convoquees au comite ad hoc precedent a une mise au 
point quant a la situation de I'eleve, a I'aide d'un document comportant six parties (voir 
annexe E). La direction demande alors a chacun des intervenants de consigner par ecrit 
le fruit de ses reflexions concernant la situation de I'eleve lors de I'etablissement du 
plan d'intervention. Dans cette reflexion, il est question d'aborder la problematique au 
plan scolaire, individuel, familial et social. Par la suite, les forces de I'eleve sont 
identifies avec les moyens deja experimented aupres de I'eleve pour resoudre la 
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situation-probleme. En terminant, les besoins du jeune ainsi que les objectifs pour y 
repondre sont mis en lumiere afin d'elaborer des moyens pour le soutenir et I'aider 
dans sa reussite educative. 
0 Quatrieme niveau d'intervention 
En continuite avec le deuxieme et troisieme, le quatrieme niveau d'intervention poursuit 
la demarche de soutien vers un point de services appele comite tripartite impliquant la 
commission scolaire et deux partenaires sociaux, soit le Centre de la Sante et des 
Services Sociaux (CSSS) et le Centre Jeunesse (G). Ce point de services vise la mise en 
place d'un plan de services concertes et specialises autour des cas d'eleves avec des 
problematiques plus complexes. A la demande de la direction de I'ecole, le representant 
du guichet tripartite de la commission scolaire convoque les partenaires concernes a 
une rencontre. Au moment de la presentation, les representants des trois partenaires 
(commission scolaire, CSSS et C3) ainsi que les intervenants forment le Comite tripartite 
ou I'etude de cas est approfondie. Lors de ce comite, les partenaires se concertent sur 
les decisions a prendre afin d'organiser adequatement les services offerts a I'eleve et 
ce, en respectant la politique sur les EHDAA. 
2.1.2 Les modalites de continuite et de collaboration dans le 
fonctionnement de la demarche d'intervention en milieu scolaire 
Pour repondre au deuxieme objectif, nous presenterons I'etat des modalites de 
continuite et de collaboration de la demarche d'intervention a partir de la perception 
des participants recueillie lors d'entrevues. Pour ce faire, nous souhaitions examiner les 
mecanismes de coordination mis en place, pour chacune des trois spheres 
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d'intervention, sous Tangle de la continuite relationnelle, informationnelle et d'approche 
entre les interventions ainsi qu'a partir des notions de collaboration tels que le 
partenariat, la concertation et la cooperation entre les intervenants. 
Rappelons que le fonctionnement de la demarche indique trois spheres d'interventions 
(universelles, ciblees, planifiees) associees a trois differentes intensites de prevention 
(primaire, secondaire et tertiaire). Proposes par le ministere de I'Education dans son 
document Les difficultes d'apprentissage a I'ecole: cadre de reference pour guider 
nntervention, les trois types de prevention correspondent a trois moments strategiques 
(avant, pendant et apres I'apparition des difficultes) afin de prevenir les difficultes des 
eleves et eviter qu'elles ne s'aggravent tant sur le plan de leurs apprentissages que de 
leurs comportements (Gouvernement du Quebec, 2003a). 
La sphere des interventions universelles, rattachee au mode de prevention primaire, 
mise sur Timplantation de conditions favorables au developpement optimal de tous les 
eleves. La sphere des interventions ciblees, reliee a la prevention secondaire, joue un 
role de protection sur deux volets, soit collectif et individuel, pour contrer les facteurs 
susceptibles de causer des difficultes aupres des eleves plus vulnerables. Le volet 
collectif de I'intervention ciblee met en place des activites preventives. Ces dernieres 
ont pour but de cernes des groupes d'eleves a partir des facteurs de vulnerabilite qu'ils 
ont en commun en raison de Tenvironnement scolaire, familial ou social. Le volet 
individuel s'adresse plutot aux eleves en situation de vulnerabilite immediate. Pour des 
motifs personnels, ces eleves requierent une intervention rapide. La sphere des 
interventions planifiees s'applique a la prevention tertiaire et consiste a identifier les 
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eleves presentant des difficultes scolaires ou sociales dans le but de mettre en place un 
plan pour corriger ces difficultes. 
Le schema suivant permet d'illustrer a quel niveau de la demarche se situent chacune 
des spheres d'interventions (universelles, ciblees, planifiees) ainsi qu'au type de 
preventions qu'elles correspondent. Chacune des lettres designe les espaces de la 
demarche d'intervention, dans lesquels sont appliquees des modalites de continuite et 
de collaboration, afin de faire progresser le jeune vers I'obtention des services dont il a 
besoin pour favoriser sa reussite educative. Les fleches qui relient les espaces de la 
sphere d'interventions planifiees indiquent que le travail de collaboration demeure 
continuellement present entre les niveaux d'intervention et ce, meme si la 
responsabilite du dossier change d'intervenant. En fait, elles traduisent le suivi soutenu 
des interventions entre les niveaux de la demarche de soutien. 
FIGURE 3 : Fonctionnement de la demarche d'intervention dans une perspective 
de soutien a une situation-probleme 
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0 La sphere d'intervention universelle 
Generalement, on retrouve des programmes de services educatifs complementaires 
dans la sphere universelle de la demarche d'intervention. Ces programmes visent la 
promotion de la vie scolaire et de saines habitudes de vie ainsi que la prevention du 
bien-etre chez I'ensemble des eleves. A priori, le mandat rattache aux programmes de 
services de la sphere d'interventions universelles est de favoriser et de maintenir la 
reussite educative chez le plus grand nombre d'eleves. 
Deux exemptes de service « universe!» (A): 
Lorsqu'on parle de reussite scolaire, le comite de I'approche orientante, chapeaute par 
le service d'information scolaire et d'orientation professionnel, travaille pour mettre sur 
pied des activites formatrices afin d'encourager les jeunes a poursuivre et a terminer 
leur secondaire. Inserees dans un processus d'information et d'orientation professionnel 
ou d'insertion sociale, les activites d'intervention sont done organisees et mises en 
place par la conseillere et le comite de I'approche orientante dans la sphere 
d'interventions universelles. Un service comme celui-ci permet a tous les eleves 
d'acceder aux informations par rapport entre autres aux champs professionnels. Pour le 
moment cependant, il y a une action « plaster», dit la professionnelle, ou chaque 
besoin est comble dans le plus bref delai et de maniere isolee. « J'ai besoin de ton 
service, vite, tu viens; j'ai besoin d'un renseignement, vite, tu me le donnes ». Cela 
illustre que la dimension longitudinale de la continuite des services est releguee au 
second plan, derriere la necessite imperative de repondre a court terme aux urgences. 
« Qa prend un programme d'activites, recurrentes a chaque annee, pour chaque niveau 
avec des choses specifiques, mais I'ecole n'est pas rendue la encore, nous montons 
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avec la reforme ». Le comite de I'approche orientante ainsi que la conseillere en 
information souhaitent continuer a travailler avec cette approche pour construire, entre 
autre, un programme d'activites recurrentes pour chaque degre scolaire, et ce, tant 
pour les eleves en cheminement particulier que pour ceux du regulier. 
Le constat est sensiblement le meme par rapport a I'elaboration d'un programme du 
service de I'animation a la vie spirituelle et a I'engagement communautaire. L'animateur 
raconte que le service des ressources educatives est en train de batir le programme 
pour qu'il y ait un continuum et pour savoir sur quoi tabler en ce qui concerne le 
developpement psycho-spirituel des eleves pour chaque niveau scolaire. Cependant, 
celui-ci avance que : «Juste au niveau de la promotion et de la prevention, c'est 
difficile, nous sommes dans I'intervention de crise tout le temps.» Ayant la meme 
opinion, un intervenant ajoute qu'ils sont «plutot en reaction face a ce qui se passe et 
non en prevention de fagon generale.» Bref, I'offre de services d'animation a la vie 
spirituelle et a I'engagement communautaire repose sur le choix de l'animateur. II 
propose son offre de services a la direction de I'ecole, au debut de chaque annee 
scolaire, pour ensuite le faire accepter par le conseil d'etablissement. Dans ce cas, il a 
prealablement remis une feuille a I'ensemble des enseignants pour les informer des 
activites prevues pour I'annee suivante et il leur reserve un espace dans lequel ils 
peuvent faire des demandes d'aide, des suggestions en lien avec son creneau. En 
tenant compte du projet educatif de I'ecole et des quatre programmes de services, c'est 
a lui que revient la responsabilite de mettre en place des activites avec son expertise et 
son regard sur les problematiques qui le concernent. Cette caracteristique tres 
individuelle de la presence d'acteurs motives est sans aucun doute positive, mais elle 
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n'est pas suffisamment efficace pour accroitre la dimension systematique de la 
continuity. L'absence de concertation prive I'ecole d'un processus d'echange d'idees 
dans le but de s'entendre sur des activites et des objectifs communs. 
Par ailleurs, les rencontres pour de la supervision professionnelle entre les intervenants 
des services complementaires et les membres de la direction de I'ecole semblent 
presenter un defi de taille difficilement realisable. Bien que le nouveau directeur general 
de I'ecole ait tente a quelques reprises de mettre certaines choses en place et qu'un 
des directeurs adjoints ait participe a deux rencontres avec I'equipe des services 
complementaires, un membre de cette equipe souleve qu'il n'y a pas de rencontres plus 
generales au sujet des services. D'ailleurs, son collegue affirme n'avoir aucune idee sur 
les orientations et les objectifs du comite des services aux eleves, comite du service des 
ressources educatives, responsable des eleves a risque, handicapes ou en difficulte 
d'apprentissage ou d'adaptation. Selon lui : « Ce n'est pas normal et les services 
complementaires devraient etre mis au courant.» Pour appuyer ces propos, une 
participante affirme qu'ils ont toujours la volonte de mettre sur pied des rencontres 
multidisciplinaires, mais la direction n'active jamais les rencontres multi, par 
debordement de taches. La surcharge de travail pergue par les intervenants a I'egard 
de la direction de I'ecole, indique un obstacle au processus de partenariat entre les 
directeurs et les professionnels de I'equipe de services complementaires. La faible 
disponibilite de la direction non seulement pour definir ensemble les orientations a 
prendre, en matiere d'organisation des services educatifs complementaires, mais 
egalement pour planifier et coordonner des objectifs en commun, justifierait le besoin 
de se doter d'un dispositif de collaboration. Ici, mentionnons des rencontres formelles 
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favorisant a la fois la concertation et le partenariat entre differents paliers decisionnels. 
Ces rencontres rendent possible la mise en place des orientations et des objectifs 
relatifs aux services educatifs complementaire de I'ecole. 
A cet effet, un autre participant declare : « Avant ils reunissaient tous les gens des 
services avec un membre de la direction [...] pour que nous donnions le pouls aux 
membres de la direction au sujet des dossiers sur lesquels nous travaillions [...] c'etait 
beaucoup mieux avant quand nous pouvions nous reunir entre nous dans I'ecole ». De 
plus, selon I'avis d'un professionnel : 
C'etait plus coordonne quand les services complementaires faisaient des 
rencontres trimestrielles [...]. Je te dirais qui Is nous ramenaient toujours a la mission 
de la reforme, ca nous amenait a nous dinger, alors on finissait tout le temps par 
arrimer. La, la direction nejoue pas le meme role que d'habitude, elle est davantage un 
gestionnaire maintenant. 
0 La sphere d'interventions ciblees 
En continuite avec la sphere des interventions universelles, le volet collectif de la 
sphere des interventions ciblees repond de maniere plus pointue aux problematiques 
chez un eleve ou un groupe d'eleves a I'aide d'activites preventives. 
Le volet collectif(A); 
Selon une intervenante, le temps de travail de collaboration alloue a I'elaboration, la 
planification et la realisation de projets specifiques qui traitent de la promotion 
d'habiletes sociales, ou des competences personnelles a developper pour le bien-etre 
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chez les jeunes, ne represente qu'un petit pourcentage du mandat des intervenants. 
Par exemple, une de ses collegues affirme que : 
Bien que je commence a penser qu'il pourrait peut-etre y avoir des activites 
faites en promotion ou en prevention face a certaines problematiques, je trouve qu'il 
n'y a pas de temps pour que les gens prennent le temps de s'arreter, de reflechir pour 
regarder quelles sont les nouvelles problematiques et les nouveaux besoins. 
Selon le point de vue d'un autre intervenant: « II n'y a pas de place reservee dans 
notre horaire pour ga, bien qu'entre nous, il y a des atomes crochus et nous nous en 
parlons ». Une fois de plus, la concertation demeure un processus peu encourage, dans 
la mesure ou peu d'espace est reserve non seulement a la reciprocity dans la prise de 
decision, mais egalement au consensus par rapport aux besoins des eleves en general. 
Par ailleurs, bien qu'une petite rencontre d'une demi-heure tous les mercredis matins 
ait ete initiee a partir d'une demande a la direction de I'ecole faite par deux 
intervenants de cette equipe, cette initiative s'est implantee dans le but d'echanger les 
expertises sur differents cas d'eleves et non sur des aspects organisationnels 
permettant une meilleure coordination. Pour le moment, un intervenant pense que les 
objectifs du comite ne sont pas clairs quant a I'information a propos de laquelle il est 
utile de discuter. Ce meme intervenant croit qu'il n'y a pas de fil conducteur qui 
structure actuellement les rencontres, ce genre de reunions doit etre chapeaute par un 
membre de la direction, ce qui n'est pas le cas. Bref, tous s'entendent sur le fait qu'ils 
pourraient disposer de plus de temps pour collaborer et mettre en place des ateliers de 
promotion ou de prevention face a certaines problematiques. Pour cela, un membre de 
I'equipe declare que la tendance a travailler en vase clos, chacun dans ses affaires et 
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dans ses mandats, demeure une contrainte a changer dans la pratique des intervenants 
afin de favoriser la collaboration. Ici aussi, la bonne volonte et I'affinite entre personnes 
ne suffisent pas a donner un caractere minimalement systematique a la continuite. 
L'organisation des services doit alors completer I'effort des individus en encourageant 
ce qu'on appelle le partenariat. Le partenariat «suppose un engagement formel de 
chaque participant, qui investit une part de ce qui lui appartient, dans le but de realiser 
quelque chose en commun» (Gouvemement du Quebec, 1995). Ceci implique un haut 
niveau d'organisation dans lequel la structuration et la repartition des activites 
d'intervention et des taches sont etablies dans un processus de concertation. 
Autrement dit, la direction de I'ecole, avec la participation des intervenants de I'equipe 
des services complementaires, est fortement invitee a batir une structure 
organisationnelle de la demarche d'intervention propre a son etablissement. Ceci est 
possible par la co-construction d'une signification commune de Taction coordonnee a 
faire, a travers I'interaction entre I'ensemble des acteurs ainsi que par leur engagement 
a I'egard d'un objectif commun univoque pour I'ensemble de ces acteurs (Moreau et al., 
2005). 
Le voletindividuei'(A)/ 
Situee au premier niveau d'intervention, specifions que les interventions posees tant 
par les enseignants que par les intervenants dans le volet individuei de la sphere des 
interventions ciblees relevent d'actions precoces survenues ponctuellement des 
I'apparition des premieres difficultes chez Televe. A cette etape de la demarche, les 
jeunes sont cibles «a risque» mais leur situation-probleme ne necessite pas 
d'entreprendre la procedure de depistage qui mene a la reference de Televe. II s'agit 
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plutot d'etablir des ententes ponctuelles avec ces adolescents par I'intermediaire 
d'interventions professionnelles ou disciplinaires. 
Les donnees recueillies revelent que le meme phenomene de cloisonnement, que I'on 
retrouve dans la sphere universelle, semble se reproduire dans le volet individuel de la 
sphere des interventions ciblees. « Lorsqu'il s'agit d'interventions pour la resolution de 
conflits, cela se fait en individuel, en vase clos », remarque un participant. Similaire au 
constat de son collegue, un intervenant raconte : « II y a quand meme des conflits au 
sein de notre equipe qui font en sorte qu'entre differents services, il y a tres peu de 
contact, chacun travaille en vase clos et non en collaboration ». En fait, cette lacune en 
regard a la collaboration peut etre I'expression d'un manque de relations convergentes 
causee par une organisation du travail d'equipe peu axee sur des pratiques de 
collaboration en partenariat. Par exemple, la structure organisationnelle des services 
educatifs complementaires rend difficile le partenariat et davantage la cooperation 
entre les intervenants. Pour le moment, les echanges realises entre intervenants afin 
de s'entendre sur un objectif, en employant une demarche ou une attitude commune 
[sont dites rares] lorsqu'il s'agit de prendre une decision par consensus* (Bouchard et 
al., 1996, p. 22) 
Toutefois, bien que les acteurs s'echangent verbalement de I'information sur les eleves, 
par des appels telephoniques ou en discutant dans leurs bureaux ou dans les corridors, 
la continuite informationnelle est le fait essentiellement de la bonne volonte des acteurs 
en place. Effectivement, un intervenant explique sa fagon de faire en disant: « Si je 
fais une intervention, je vais faire un petit rapport que je vais remettre soit a la 
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direction, a I'intervenant dans le dossier, a I'enseignant repondant ou aux trois » Selon 
notre analyse des donnees, notons qu'aucune consigne ne semble etre clairement 
etablie au sein du fonctionnement des services complementaires afin d'assurer une 
forme de cooperation entre differents acteurs (enseignants, parents, intervenants, 
direction). Nous remarquons plus precisement que les processus de cooperation entre 
les differents intervenants, pour resoudre le probleme de I'eleve, sont structures de 
maniere aleatoire, prenant la forme d'ententes informelles entre les enseignants, les 
intervenants et le service de I'encadrement disciplinaire. Nous crdyons que I'absence de 
modalites de collaboration dans la facon d'organiser ('intervention aupres d'eleves qui 
presentent des besoins ponctuels, a pour consequence de fragmenter la continuite 
d'approche. Selon nous, la mise en place d'une entente plus formelle, quant a la 
direction que doit prendre i'information, pourrait favoriser la coherence des 
interventions a ce niveau de la demarche. 
Dans les cas d'eleves en crise ou en besoin urgent, certaines modalites de collaboration 
sont presentes afin d'assurer la continuite des interventions. Par exemple, un horaire 
preetabli chaque annee par la direction indique quel intervenant doit etre contacte 
lorsqu'un eleve eprouve des difficultes qui demandent une intervention immediate. 
Toutefois, cette pratique ne fait pas I'unanimite, car les membres du personnel ne sont 
pas toujours informes de cet horaire. Neanmoins, la premiere personne a intervenir 
aupres de cet eleve fait done appel a I'intervenant « de garde » pour rencontrer 
directement I'eleve independamment de la problematique, independamment de la 
convergence du besoin et de la competence disponible. Generalement, ce role revient 
souvent aux enseignants, aux secretaires et aux surveillants. D'une importance cruciate 
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quant a la continuite d'approche, I'accueil du premier repondant dans les cas d'urgence 
est determinant pour que I'eleve se sente en confiance et s'engage dans une demarche 
d'aide. Dans ces cas, c'est au personnel de connaftre dans I'ecole le role de chacun afin 
d'orienter I'eleve adequatement vers les intervenants. A cet effet, une intervenante 
souligne, « Lorsqu'un eleve ne sait pas quoi faire, il se presente au secretariat, cela 
demontre que I'accueil individualise qu'il a ou qu'il n'a pas peut etre determinant pour 
lui ». Par la suite, I'intervenant « de garde » amene le jeune a decompresses en 
tentant de cibler la problematique, et en regardant' les ressources disponibles a 
I'interieur ou a I'exterieur de I'ecole. Mentionnons que chaque intervenant fait son 
analyse de la situation-probleme a partir de son jugement professionnel et personnel, 
et quand le lien de confiance est etabli avec I'eleve, ce dernier voit les bienfaits de 
transmettre I'information a un professionnel apte a repondre a ses besoins. 
L'intervenant fait alors un travail de courtage de service aupres des ressources 
disponibles dans I'ecole ou a I'exterieur. Cependant, « L'orientation de I'eleve vers les 
services se fait avec notre gros bons sens et notre bon jugement», fait savoir un 
professionnel. Cette modalite de continuite ne semble pas considered, au moins a cette 
etape de la demarche, la dimension relationnelle entre I'eleve et un intervenant 
significatif. 
0 La sphere d'interventions planifiees 
La sphere des interventions planifiees est a la fois caracterisee par devaluation et le 
signalement formel des eleves a risque a la direction de I'ecole. A cet effet, celle-ci 
demande aux enseignants de remplir le formulaire prevu pour la reference de I'eleve, 
de le lui remettre afin d'obtenir un soutien des services complementaires ou un comite 
ad hoc pour etablir un plan d'intervention adapte. Des lors, une premiere evaluation de 
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la problematique s'effectue a partir d'un bref resume de la situation racontee par 
I'enseignant selon sa lecture personnelle du probleme. Etant donne que la reference se 
fait la plupart du temps verbalement, done sans I'utilisation du formulaire, la 
construction de la problematique concernant I'eleve a risque n'est pas uniformisee selon 
une lecture clinique de la situation-probleme vecue par un eleve. Ceci dit, revaluation 
de la problematique repose tout de meme sur certains elements que le directeur juge 
important de verifier, avant d'entreprendre des procedures pour repondre a la demande 
d'aide. Par exemple, il regarde avec I'enseignant' les interventions qui ont ete faites, le 
dossier scolaire de I'eleve, les communications faites aux parents et la demande de 
renseignements sur les comportements de I'adolescent. A I'aide d'un professionnel ou 
non, le directeur juge par la suite de I'orientation de la demande vers le service d'appui 
approprie ou de la necessite de convoquer un comite ad hoc. Dans son ensemble, 
puisque cette formule n'est que tres peu utilisee dans la pratique des enseignants, la 
mobilisation du personnel de I'ecole dans le but de referer I'eleve se resume en partie 
par une multitude d'interactions plus ou moins coordonnees entre les enseignants, les 
professionnels et la direction. 
Depistage / Evaluation (B): 
Dans les cas d'eleves ou la problematique ne requiert pas des mesures d'intervention 
urgentes ou ponctuelles, les enseignants vont verifier aupres de I'eleve a risque la 
presence d'un enseignant signifiant en qui il a confiance. Par la suite, si la situation de 
I'eleve demande un support passager plus ou moins soutenu dans le temps, 
I'enseignant significatif peut envisager avec I'eleve la possibilite de rencontrer un 
professionnel des services educatifs complementaires. Lorsque I'eleve accepte de voir 
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un intervenant, celui-ci est contacte directement par I'enseignant, assumant ainsi une 
continuite relationnelle minimale. Tres souvent, les enseignants laissent sur la boite 
vocale de I'intervenant une demande de service. Une professionnelle explique qu'elle 
accepte de rencontrer I'eleve lorsque I'enseignant a obtenu I'assentiment de ce dernier. 
Subsequemment, I'intervenant donne le compte rendu de son intervention a 
I'enseignant. Advenant le cas ou I'intervenant ne peut pas venir en aide a I'eleve, il 
transfere le cas a un des ses collegues, la plupart du temps par telephone. 
Lorsque I'enseignant n'arrive pas a cibler I'intervenant a rencontrer, il se retourne vers 
un membre de la direction adjointe soit pour que celui-ci achemine I'eleve a la bonne 
personne ou prenne lui-meme le dossier en charge. Notons que chaque direction 
adjointe est responsable d'un ou deux niveaux scolaires ou d'une categorie d'eleves 
(EHDAA, cheminement particulier, sport-etudes) pour assurer la prise en charge des 
jeunes dans le besoin. Cela donne beaucoup de pouvoir a la direction scolaire dans 
I'orientation des dossiers. Ce pouvoir leur est d'autant plus attribue lorsqu'un jeune est 
en danger, se met en danger ou met d'autres personnes en danger. Une intervenante 
juge qu'a I'ecole, les premiers a etre informes devraient etre les directeurs d'ecole, car 
ce sont les premiers responsables pour intervenir et impliquer les parents ou, s'il y a 
lieu, le professeur repondant et, par la suite, les autres intervenants de I'ecole ou de 
I'exterieur, requis a la bonne marche de I'intervention. On le voit, I'intervention en 
milieu scolaire decentre le locus de la responsabilite du professionnel a I'institution 
scolaire en tant que tel. Cela implique la direction de I'ecole en responsable de la 
continuite, mais un responsable qui n'a pas tous les moyens pour relever le defi. 
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Pensons notamment en termes de temps, comme nous I'avons evoque dans les 
premieres pages de ce memoire. Pourtant, la direction affirme : 
La vraie fagon de proceder avec une demande de service dappui, dest que tous 
les enseignants passent par la direction et quand ils rencontrent les professionnels, 
nous demandons a ces derniers de s'adresser a la direction, car dest la direction qui 
fait la tri-orientation. 
De cette maniere, elle tente de concentrer I'information de fagon a savoir quels sont les 
intervenants les plus disponibles' pour assurer un suivi efficace, puis elle s'efforce 
d'orienter la problematique de I'eleve en fonction de I'expertise des intervenants. Bref, 
on peut penser que la direction fait office d'accueil pour les demandes de services des 
enseignants. 
Toutefois, « il y a peut etre une faille la-dedans », souligne une professionnelle, car elle 
dit se rendre compte que finalement, tout le monde demande a I'autre sans passer par 
la direction. Notamment, la disponibilite plus degagee de certains intervenants incite le 
personnel de I'ecole a passer directement par eux pour obtenir de I'aide. II semble done 
que ce soit le principe de disponibilite et non de competence qui motive les choix 
d'orientation des dossiers. On peut penser, entre autres, a I'AVSEC, dont la presence 
soutenue a I'ecole facilite I'acces a un service d'aide ponctuel, ou encore a celui du 
responsable de 1'encadrement disciplinaire dont la tache lui permet souvent d'intervenir 
en urgence. De plus, plusieurs membres du personnel de I'ecole accedent aux services 
parce qu'ils connaissent personnellement le ou les intervenants. Neanmoins, les 
professionnels s'interpellent frequemment entre eux afin de faire le lien entre les eleves 
a risque et le service approprie a leurs besoins. Quotidiennement, « il arrive qu'un 
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intervenant passe a mon bureau avec un eleve et fait le lien avec moi, en me disant ce 
qui en est de la problematique », avance une professionnelle. Tout cela se fait done en 
mode informel. Pour sa part, I'intervenante du service de la sante declare qu'elle est 
souvent une porte d'entree pour differents intervenants, car elle achemine 
regulierement des eleves vers d'autres services internes ou externes de I'ecole. A ce 
propos, la direction confirme qu'elle ne peut pas tout savoir et qu'elle est convaincue 
qu'il y a une centaine d'eleves qui sont suivis sans en avoir ete informe au prealable. 
Dans une perspective de continuite informationnelle, cela constitue une veritable 
difficulte, surtout en termes de gestions des ressources professionnelles. Done, les 
intervenants se transmettent des cas d'eleves, mais le font sur une base affinitaire sans 
passer par la direction de I'ecole tel que prevu dans la demarche d'intervention. 
Or, meme le principe pourtant central voulant que tous les cas passent par la direction 
de I'ecole n'est pas systematique. Nous observons done une diversite des facjons de 
faire decoulant essentiellement d'une carence de protocolarisation du travail. La 
procedure de signalement de I'eleve a risque est toujours la meme, e'est-a-dire selon 
I'intensite de la problematique, la disponibilite des professionnels et leurs affectations 
de base se negocient un arrangement ad hoc entre les intervenants. 
Le comite ad hoc (C) : 
Tout en sachant que la premiere etape pour obtenir un plan d'intervention devrait etre 
une rencontre avec la direction, les enseignants ont developpe le reflexe de se rendre 
directement au bureau des intervenants afin d'y faire verbalement une demande plutot 
que de completer le formulaire prevu a cet effet. Cette pratique a pour consequence de 
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minimiser I'usage d'un dispositif formalisant de continuite informationnelle. De plus, 
certains intervenants se referent entre eux des cas d'eleves, pour accelerer le processus 
d'intervention, en communiquant avec la personne a qui, selon eux, revient le mandat 
d'intervenir. lis discutent ensemble de la situation du jeune et decident de contacter la 
direction afin de convoquer un comite ad hoc et d'etablir un plan d'intervention. Dans 
ces conditions, on remarque que la responsabilite d'informer la direction pour reclamer 
un plan d'intervention repose sur les intervenants et non sur les enseignants, comme 
suggere par la politique de I'encadrement des eleves de I'ecole. Les propos d'une 
participante en temoignent lorsqu'elle mentionne : « Nous, les intervenants, avons la 
responsabilite de solliciter les directeurs respectifs lorsqu'un eleve ne va pas bien ». 
« Cette tendance decoule de la frustration, de la iourdeur, du nombre de cas, du 
manque de ressources dans le milieu pour repondre a I'ensemble des cas que vivent les 
enseignants », souleve un professionnel. Ceux-ci se sentent alors decourages, car cela 
implique une surcharge de leur tache et ils sentent de la pression quant a I'accessibilite 
aux services. Cela constitue une condition fondamentale de bris de continuite. En fait, 
I'indisponibilite de la direction a repondre aux demandes dans les delais prevus, alors 
meme qu'elle souhaite conserver le controle sur I'orientation generale des dossiers, 
explique cet etat de desillusionnement chez le corps enseignant, qui cherche alors des 
solutions maison pour repondre a leur besoin. Une intervenante raconte : 
Dans la realite du quotidien, quand tu fais une demande pour un comite ad 
hoc, puis qu'apres trois, quatre semaines il ne s'est rien passe [...] tu as le gout daller 
voir rintervenant directement pour fa ire une intervention breve. C 'est un peu ca le 
reflexe des enseignants. 
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Cela illustre une carence dans le processus interne d'organisation de I'intervention. 
Une seconde raison est soulevee par rapport a la lourdeur attribute au formulaire de 
reference de I'eleve. Cette nouvelle procedure apporte a ce jour de nouvelles pratiques 
d'adaptation chez les intervenants qui se sentent livres a eux-memes malgre ce 
changement. A ce propos, une intervenante explique que les professeurs frappent a sa 
porte et insistent pour lui parler, en sachant qu'elle ne fera pas la reference de I'eleve a 
leur place.'« Nous ne pouvons pas toujours repondre aux besoins d'un eleve en tant 
que professionnel sur la reference verbale d'un enseignant, on ne fournirait pas », dit 
un participant pour soutenir les propos de sa collegue. Cependant, un de leurs 
collegues avoue que ce genre de demarches (remplir le formulaire de reference de 
I'eleve) est avant tout un travail d'equipe, et qu'en plus on ne peut demander a un 
enseignant d'avoir les competences d'un psychologue. Ici, I'absence d'ententes claires 
quant a la facon d'operationnaliser I'outil de collaboration, dans ce cas le formulaire de 
reference de I'eleve, occasionne un bris de continuity. La responsabilite de chacun 
devant cette etape de la demarche d'intervention n'est pas explicitement etablie de telle 
sorte a favoriser le travail de cooperation. Dans cette meme veine, les differents 
dossiers concernant les antecedents scolaires, disciplinaires ou d'aide particuliere des 
eleves sont des sources de renseignements mis a la disposition du personnel de I'ecole 
afin de documenter la situation. « En depit du fait que ces dossiers sont accessibles a 
tout le monde, ils ne sont pas assez consultes », remarque une intervenante. Son 
collegue explique toutefois : « C'est quelque chose qui est mal connu au secondaire », 
en raison de la repartition des dossiers parmi les membres de la direction de I'ecole, qui 
ont de plus tendance a changer d'une annee a I'autre. Bref, tout le personnel de I'ecole 
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a une responsabilite partagee devant les besoins d'un jeune a risque : celle des 
enseignants est de faire la reference a la direction de I'ecole alors que celle de 
I'intervenant est de faire une collecte de donnees afin de transmettre son point de vue 
sur la situation du jeune lors du comite ad hoc. C'est pourquoi les intervenants 
acceptent generalement de rencontrer les enseignants, de discuter de la situation du 
jeune afin de justifier la demande et remplir le formulaire. 
Neahmoins, une intervenante souligne : « C'est une excellente demarche qu'on se 
redise que les professeurs-repondants fassent des references [...] mais ce n'est pas le 
cas [...] peut-etre occasionnellement [...]. Les directeurs ont-ils eu beaucoup de 
references, selon moi, je n'en ai jamais vues ». Un autre participant croit, quant a lui, 
que dans la procedure de reference, il existe une collecte de donnees qui doit etre 
effectuee au niveau de tous les enseignants et, ensuite, quand I'information est remise 
au repondant, celui-ci analyse 1'information, rencontre I'intervenant conceme puis une 
decision concertee est prise en lien avec la demande d'aide. Ici, I'intervenant agit a titre 
de soutien a I'enseignant dans la formulation de la reference de I'eleve a la direction de 
I'ecole. II continue en affirmant: « D'ailleurs, ca devrait etre les professeurs-repondants 
qui interpellent les intervenants quand un eleve est en difficulte [...] pour decider si on 
fait une rencontre avec la direction ou avec les services complementaires». 
L'organisation des services tend alors a se desintegrer devant la presence de trois 
forces contradictoires : a) la necessite que la direction de I'ecole oriente le dossier; b) la 
necessite pragmatique de repondre aux besoins de I'enseignant ou du jeune en un 
temps rapide; c) la necessite professionnelle de structurer son intervention. Cette 
tension provoque une surcharge chez les intervenants, qui a pour consequence 
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systemique un processus a temporalites tres variables, selon que le parcours officiel est 
respecte ou non. Chacun des acteurs gere comme il I'entend cette contradiction, 
certains contournant les inerties systemiques, d'autres s'y conformant. Ainsi, le 
caractere ad hoc des references et des mecanismes de tri-orientation son selon nous, 
des facteurs d'incoherence de I'organisation des services. Au total, cela produit une 
discontinuity d'approche ayant pour effet ultime une iniquite de traitement pour les 
jeunes. Cependant, cela est sans doute compense en partie par la bonne volonte des 
acteurs, mais est-ce suffisant? Nous pensons que non. 
Pour contrecarrer cette force d'incoherence, les intervenants cherchent a faire a 
rebours le processus d'intervention. Une intervenante dit qu'elle remonte la pente en 
allant voir le professeur-repondant de I'eleve pour lui demander de faire equipe avec lui 
afin qu'il s'occupe de faire la demande de renseignements. Elle poursuit en relatant 
que, en general, elle rencontre I'enseignant-repondant attitre a I'eleve a risque, car 
c'est a lui que revient la responsabilite, par rapport aux autres enseignants du jeune, 
d'entretenir un lien entre I'ecole, le jeune et sa famille. Le repondant devrait toujours 
etre le premier implique puisque c'est lui qui est le plus souvent en contact avec I'eleve 
et ses enseignants. Pour appuyer ces propos, un intervenant soutient que pour sa part, 
il se refere au repondant, car c'est la personne centrale a qui il faut se referer pour 
recueillir de I'information. Cependant, I'information n'est pas toujours acheminee a 
celui-ci puisque le ou les premiers intervenants a intervenir aupres de I'eleve a risque, 
decident arbitrairement, selon la gravite et la nature de la problematique, de la 
transmettre ou non a I'enseignant-repondant, et ce, malgre le fait que celui-ci soit 
considere comme le premier repondant aupres de I'eleve et de sa famille. En effet, dans 
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la vision des sen/ices complementaires, ce n'est pas aux intervenants d'etre les plus 
significatifs, mais bien aux enseignants de I'etre, parce que ce sont eux qui sont le plus 
en contact avec le jeune. Pour le moment, ce mecanisme de continuity informationnelle 
releve davantage du jugement personnel et non d'une pratique d'intervention 
systematique, reconnue par le personnel de I'ecole afin de favoriser la circulation des 
renseignements parmi les acteurs scolaires concernes. Outre la circulation de 
I'information, le developpement d'un lien d'appartenance entre I'eleve et I'enseignant-
repondant est egalement interrompu. Par ailleurs, la direction souligne que, 
presentement, elle est consciente qu'il existe une lacune dans I'organisation des 
services quant au role de I'enseignant-repondant. Celle-ci explique que les aptitudes 
pour repondre a ces exigences ne sont pas developpees chez tous les enseignants. 
« C'est tres variable d'un enseignant a I'autre » exprime un professionnel. II precise : 
Tu as les enseignants de la nouvelle generation et tu as les enseignants de 
I'ancienne generation. L'ancienne generation a ete formeepour enseigner uniquement. 
lis n tint pas ete formes pour developper les competences socialiser et qualifier. lis ont 
ete formes pour instruire. Par consequent, lorsque tu leur demandes de developper une 
relation significative avec une eleve, cela devientplus difficile. 
A I'etape de reference de I'eleve a risque, lorsque la problematique se situe par rapport 
a un enseignant, la situation de I'eleve est traitee entre la direction, I'enseignant, I'eleve 
ainsi que ses parents, au besoin. A I'inverse, lorsque la problematique se vit avec 
I'ensemble de ses enseignants, la situation-probleme est soumise a un comite ad hoc. 
Une rencontre formelle est planifiee par la direction aupres des parents, de tous les 
enseignants de I'eleve et d'un representant professionnel en general, le psychologue ou 
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la psychoeducatrice. La direction explique qu'elle fera souvent appel au psychologue de 
I'ecole pour lui transmettre I'information qu'elle a regue au sujet de I'eleve. Et c'est lui, 
par la suite, qui aidera a cibler un intervenant specialise pour lui presenter la 
problematique. Ainsi, le professionnel a la tache de recommander ou non, la presence 
d'un intervenant en particulier afin de prendre en charge le dossier de I'eleve, en 
fonction de la problematique vecue par celui-ci. 
Dans ce cas, cette prise en charge implique I'ouverture d'un dossier dans lequel 
I'intervenant evalue les besoins et les caracteristiques de I'eleve. A partir d'une lecture 
selon le referentiel des difficultes d'apprentissage (voir annexe G) et le referentiel 
d'adaptation personnelle et sociale (voir annexe H), cette deuxieme evaluation plus 
approfondie du cas de I'eleve permet de preciser les facteurs de risque et de protection 
sur le plan scolaire, personnel et familial. Ces deux referentiels sont des modeles 
d'analyse, fortement suggeres par le service des ressources educatives de la 
commission scolaire et reconnus par I'equipe GRISE (Groupe de recherche sur les 
inadaptations sociales de I'enfant) de la Faculte d'education de I'Universite de 
Sherbrooke, car ils regroupent I'ensemble des renseignements necessaires a la 
presentation de cas lors du comite ad hoc. C'est a I'interieur de ces trois aspects que 
les intervenants transmettent leur expertise a la direction de I'ecole, aux enseignants et 
aux parents. Toutefois, un participant explique : 
Ce n'estpas realiste d'avoir cet out/7 avec la structure de travail actuelle [...] les 
gens ne s'en servent pas parce que c'est trop lourd, c'est trop complique, ce serait trop 
long de fa/re cette demarche pour chaque cas et II n'y aurait plus d'interventions 
directes qui se feraient avec lesjeunes. 
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Pourtant, I'usage de tels outils pourrait constituer un facteur de continuite. Nous 
pensons que son utilisation doit etre supportee par une revision de I'organisation du 
travail. Par exemple, I'implantation de la gestion de cas s'est realisee le plus souvent 
par une reduction des charges de cas. 
Par la suite, I'ebauche d'un plan d'intervention dans lequel I'intervenant s'est 
prealablement entendu avec le professeur-repondant et idealement avec la direction est 
preetablie. Cela, en plus de demontrer a quel point la direction d'ecole joue un role 
crucial dans I'orientation clinique de Taction professionnelle, revele egalement le 
caractere scolaro-centrique de ('intervention en contexte scolaire. 
Au moment du comite ad hoc, chacun a tour de role donne son point de vue sur la 
problematique et discute des moyens entrepris aupres du jeune et de sa famille afin 
d'etablir Telaboration du plan d'intervention. « Nous arrivons tous avec nos facons de 
faire, moi avec mon idee ayant fait une analyse et documente la situation, qui est ma 
propre vision, et peut-etre qu'au moment du comite ad hoc il y aura d'autres personnes 
qui documenteront avec leurs expertises a eux », mentionne une intervenante. Par la 
suite, I'intervenant en charge du dossier soumet des cibles d'intervention ainsi que des 
objectifs en lien avec la reussite scolaire du jeune. Les moyens pour atteindre les 
objectifs sont ensuite elabores et adaptes aux besoins de Televe par I'ensemble des 
acteurs. Un intervenant exprime ce partage dans la prise de decision en disant: « Nous 
avons a faire chacun notre propre petite evaluation et, bien souvent, la direction 
ecoutera les recommandations et, lorsque c'est possible au plan administratif, elle 
I'appliquera ». Or, la direction de I'ecole precede a une decision finale sur la totalite des 
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eclairages apportes par chacun, tout en tenant compte des contraintes administratives 
imposees par les differentes structures de gestion de reorganisation scolaire. Une fois les 
objectifs et les moyens du plan d'intervention valides aupres de I'eleve et de ses 
parents, celui-ci est remis a I'ensemble des personnes dans les jours qui suivent le 
comite ad hoc (voir annexe I). 
Suite a la mise en place du plan d'intervention, tous les intervenants concernes, les 
enseignants inclusivement, doivent en principe participer au suivi des interventions. Un 
intervenant mentionne : « Lorsque nous sortons du comite ad hoc, les moyens sont 
etablis et ils doivent etre appliques par tous ». Dans cette perspective, les enseignants 
doivent d'abord s'assurer que les mesures prises lors du comite ad hoc soient 
appliquees en classe, car cela en est leur responsabilite. Cependant, ceci n'est pas 
toujours le cas considerant une tendance chez le corps enseignant a se 
deresponsabiliser face au suivi des interventions. Ceci semble representer une 
dimension de la coordination pour laquelle nous avons constate un manque de rigueur 
a I'egard de la continuite d'approche. Selon le point de vue d'un professionnel, cette 
tendance serait souvent causee par I'absence de moyens concrets ecrits dans le plan 
d'intervention adapte. De leur point de vue, les enseignants denoncent le fait qu'ils 
n'ont pas le support de la part de la direction ou des intervenants dans le dossier pour 
mener a bien les mesures d'intervention etablies. On remarque une propension au 
desengagement qui se degage chez le personnel de I'ecole envers la necessite de 
cooperer vers I'atteinte de la reussite de I'eleve. Bien que I'usage du plan d'intervention 
soit exige a un moment de la demarche, il est difficile d'envisager une continuite 
d'approche sans que les partenaires presentent peu de ressources personnelles ou de 
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capacities a collaborer de fagon autonome et responsable. Selon Moreau et al. (2005, 
p. 151) I'autodetermination de chacun rend capable d'assumer des responsabilites de 
maniere autonome, de realiser des performances sans pression particuliere, d'optimiser 
le processus, de prendre des mesures correctives si necessaire et de meriter la 
confiance qu'on leur accorde. 
Cependant, une intervenante explique qu'ils ne prennent pas necessairement un temps 
pour discuter des interventions ou du cheminement du jeune avec les enseignants ou 
les autres intervenants. La coordination se fait beaucoup par des relances 
telephoniques afin de recueillir les commentaires, ou a I'occasion de rencontres 
fortuites, par exemple a la porte d'un intervenant pour demander si tout se deroule 
bien. Normalement, il devrait y avoir un suivi de fait par I'intervenant qui a pris la 
situation de I'eleve en charge aupres des enseignants de I'eleve, des intervenants qui 
sont deja impliques avec le jeune ou de la direction. 
La direction, quant a elle, precise qu'elle n'a pas toujours a assurer la continuity 
d'approche et que, a la limite, chacune des personnes impliquees suit le dossier. 
Necessairement, la direction fait confiance au professionnalisme des intervenants, 
meme si leur imputabilite est plus restreinte qu'en contexte d'intervention non-scolaire. 
Comme celle-ci le souligne : « Nous faisons confiance au jugement de la personne et a 
son professionnalisme ». Elle peut faire le suivi de vive voix aupres des enseignants ou 
en leur communiquant un memo autorise par la direction. Dans les cas majeurs, on 
peut egalement prendre du temps durant une journee pedagogique pour convier 
certaines personnes a se rencontrer sans que ces dernieres y soient obligees. Un 
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intervenant croit tout de meme qu'avec les eleves cibles a risque, il devrait y avoir des 
rencontres plus frequentes, ou au moins une rencontre pour se donner des fagons de 
faire. Un autre intervenant ajoute : « Lorsque des pistes d'intervention sont mises en 
place c'est important de se fixer une rencontre dans une semaine ou deux semaines 
selon le besoin ». 
Comite tripartite (D): 
Lorsque la situation des eleves a risque est plus complexe et necessite une evaluation 
d'attestation pour la clientele d'eleves en trouble du comportement, I'intervenant en 
charge du dossier recommande a la direction de I'ecole de convoquer un professionnel 
des services complementaires a une rencontre de comite ad hoc, afin d'etablir les 
procedures devaluation dans le plan d'intervention. « Suite a de multiples interventions 
qui ne fonctionnent pas, la prochaine etape sera de demander une evaluation en 
fonction de tests standardises», declare un professionnel. Dans ce cas-ci, le 
psychologue ou la psychoeducatrice de I'ecole sont autorises par la commission scolaire 
a coordonner la passation des differents examens prevus afin d'obtenir un diagnostic 
atteste par le formulaire CSRC-100 (voir annexe I). L'obtention de ce formulaire devient 
egalement une mesure d'intervention pour acceder au guichet tripartite et pour mettre 
en place le plan de services individualises a I'eleve. Ce point de service offert par la 
commission scolaire reunit trois partenaires dont le CJ, le CSSS et la Commission 
scolaire. Compose d'un representant clinique pour chaque partenaire, le comite 
tripartite a pour objectif de cibler les ressources offertes par les trois organismes dans 
le but de procurer au jeune et a sa famille un reseau de services soutenant et aidant 
pour la reussite educative de I'eleve. 
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La procedure d'acces a ce point de service est pour le moment tres peu connue et 
protocolarisee sur le plan de la pratique des intervenants. Selon les donnees recueillies 
dans le discours d'une intervenante, c'est au directeur de I'ecole que revient la tache 
d'entrer en contact avec la commission scolaire afin d'etablir une rencontre avec le 
representant du comite tripartite. Prealablement, les intervenants de I'ecole ont la 
responsabilite d'informer leur direction sur la presence d'un ou plusieurs intervenants 
deja impliques au dossier de I'eleve. Celle-ci le mentionne aupres du representant de la 
commission scolaire afin qu'il en avise le representant de I'organisme pour lequel les 
intervenants travaillent. Ainsi, sur invitation de leur representant, ces derniers peuvent 
participer a la rencontre. On voit ici que la continuite d'approche entre les services est 
incertaine quant a la coordination necessaire pour mobiliser les differents partenaires. 
Une intervenante souligne qu'a I'heure actuelle, I'acces aux services a I'exterieur de 
I'ecole repose sur la volonte des individus de se contacter entre eux. 
Lors de cette rencontre, la presentation du cas est obligatoirement documentee a partir 
des deux modeles referentiels pour analyser les facteurs de risque et de protection que 
nous avons decrits precedemment. Cette responsabilite revient au psychologue ou a la 
psycho-educatrice, car ce sont les professionnels mandates pour faire les evaluations 
d'attestation de I'eleve. A titre de porteur du dossier, le psychologue ou la 
psychoeducatrice travaillent en collaboration avec les autres intervenants impliques 
dans le dossier de I'eleve afin d'amasser le plus de renseignements possible concernant 
I'histoire clinique du jeune. Ainsi, son travail consiste a tracer un portrait global de la 
situation au moyen d'un document d'une quinzaine de pages decrivant la 
problematique du jeune. 
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CHAPITRE 3 
3.1 DISCUSSION 
Le but de ce memoire etant d'examiner les besoins d'une equipe d'intervenants 
scolaires en regard a la coordination des services educatifs complementaires, les 
resultats obtenus sont discutes afin de systematiser, dans la trajectoire 
organisationnelle de la demarche d'intervention, ce qui existe en matiere de continuite 
des services. Ceci permet de repondre au troisieme objectif de cette recherche en 
reflechissant sur la place que peut occuper le dispositif de gestion de cas dans ce 
contexte. En relation avec les trois axes de continuite proposes par Reid et al. (2002), 
I'idee consiste a explorer la maniere dont le dispositif de gestion de cas peut favoriser le 
passage organise et structure d'un eleve, a travers les quatre niveaux d'intervention de 
la demarche dans le but de le soutenir la continuite des services. 
Dans I'organisation des services educatifs complementaires a I'etude, la trajectoire 
organisationnelle des services correspond a quatre niveaux d'intervention coordonnes a 
I'interieur d'une demarche divisee en trois spheres d'intervention (universelle, ciblee et 
planifiee). Soulignons que le caractere evolutif de celle-ci est representatif de I'etat de 
la coordination entre les divers services offerts. C'est pourquoi ce memoire s'interesse a 
la valeur de la gestion de cas, afin de reflechir a un modele d'organisation des services 
base sur un dispositif de coordination, qui soutient la continuite des services en milieu 
scolaire. Les idees de continuite et de gestion de cas sont etroitement imbriquees, ce 
qui fait dire a Bachrach (1993) que « la gestion de cas est le vehicule qui permet de 
mettre en pratique I'idee de continuite des services ». 
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Selon nos reflexions, le dispositif de la gestion de cas favoriserait, entre autres, la 
concertation, la cooperation et le partenariat entre les differents services et, 
consequemment, il contribuerait a la continuite entre ceux-ci. De plus, en inserant une 
logique de gestion de cas dans le fonctionnement de la demarche d'intervention, nous 
crayons pouvoir offrir au personnel de I'ecole un support organisationnel facilitant la 
continuite des services, permettant ainsi de prevenir les risques de decrochage scolaire. 
Sachant que la coordination des services est « une serie de techniques ou de modeles 
organisationnels ayant pour but de creer des liens, des correspondances et des 
collaborations entre les services » (Kodner et Kyriacou, 2000), la gestion de cas 
represente done le modele organisationnel sur lequel cette recherche s'appuie afin de 
soutenir la continuite des services educatifs complementaires. 
Cela dit, I'accessibilite aux services est une priorite qui demande au personnel de I'ecole 
d'etre a I'affut des difficultes des eleves et de les communiquer a la direction afin qu'a 
son tour celle-ci oriente I'eleve vers le service approprie. Pour ce faire, la demarche 
d'intervention renvoie la coordination des services a des modalites de continuite suivant 
les trois axes suggeres par Reid et al. (2002), afin que les interventions concernant 
I'eleve a risque cheminent progressivement vers la demande d'un service d'appui ou 
d'un comite ad hoc. Notons que les mesures basees sur les profils d'utilisation des 
services [en milieu scolaire] doivent etre utilisees avec prudence, comme indicateurs de 
continuite jusqu'a ce que les chercheurs aient teste les suppositions implicites, selon 
lesquelles elles refletent la continuite informationnelle, relationnelle et/ou d'approche 
(Reid et al., 2002). 
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3.1.1 La gestion de cas pour reflechir la continuite entre les niveaux 
d'intervention de la demarche 
Pour les fins de ce memoire, les demandes particulieres pour coordonner des services 
de diverses sources et suivre les eleves dans le temps ont fait naitre I'idee de confier 
cette tache a des gestionnaires de cas (Gelinas, 1998). Bien que le role du gestionnaire 
de cas soit forcement associe a la direction d'ecole, on constate que la coordination de 
la demarche d'intervention s'appuie sur I'imputabilite d'une equipe (composee 
d'intervenants, de techniciens et d'enseignants) pour assurer la continuite des services 
educatifs complementaires. Considerant I'ampleur et la diversite des operations 
impliquees dans la coordination des services complementaires et periscolaires, la 
direction ne peut, a elle seule, assumer toute cette responsabilite afin de s'assurer que 
le systeme scolaire reponde adequatement aux besoins de chaque eleve. Les propos de 
Gelinas (1998) vont dans ce sens lorsqu'il affirme que «si la tache du gestionnaire se 
definit principalement par la coordination des services, [la direction de I'ecole], ne peut 
repondre aux besoins [des eleves] qu'en s'appuyant sur le travail des autres, ce qui le 
rend objectivement dependant des caracteristiques du milieu dans lequel elle evolue». 
Par ailleurs, « la plupart des tenants de la gestion de cas insistent toujours sur la 
necessite pour le gestionnaire de cas de deleguer certaines de ses taches, de s'appuyer 
sur du personnel auxiliaire pour les taches d'accompagnement aupres des services, et 
pour concevoir les taches socio-educatives » (Baker et Intagliata, 1992; Kanter, 1989). 
En milieu scolaire, la gestion de cas represente un travail d'equipe dans lequel chaque 
intervenant (enseignant, technicien, professionnel, direction) possede une part de 
responsabilites dans la demarche d'intervention afin de supporter I'eleve dans sa 
reussite educative. 
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A I'instar du dispositif de gestion de cas, la responsabilite ultime a 1'egard [de la 
reussite scolaire de I'eleve] amene [I'equipe des intervenants scolaires] a combler les 
ecarts qui surgissent entre les services, a s'adapter aux particularities de celui-ci qui 
peuvent exiger qu'il s'implique dans des taches educatives et socio-educatives (Rubin, 
2002). Communement appele la gestion clinique de cas (Kanter, 1989) ou le modele de 
soutien complet (Robinson et Toff-Bergman, 1989), ce modele de gestion de cas 
repond aux besoins que pose la coordination des services educatifs complementaires 
car il soutient que seule une equipe peut assurer une presence soutenue en milieu 
scolaire, et procurer I'intensite requise pour repondre aux besoins des eleves (Gelinas, 
1998). Or, la charge de travail individuelle qui conduit au morcellement des services, 
sur la base d'actes professionnels distincts, est contrecarree par une demarche 
d'interventions continues dans laquelle on priorise la mise en commun d'expertises 
issues d'une equipe d'intervenants. En fait, Test (1989) propose que le role du 
gestionnaire de cas dans la continuity des interventions de toutes sortes « devrait 
reposer sur un accompagnement soutenu en milieu naturel, dispense par une equipe, 
et non pas simplement sur une reference aux services assumes par un seul individu ». 
A ce titre, I'orientation de la gestion de cas en milieu scolaire est fagonnee par la 
combinaison entre le dispositif de gestion de cas et le principe du suivi intensif en 
milieu scolaire. Cette maniere d'entrevoir la coordination des services educatifs 
complementaires offre une modalite d'intervention in vivo qui permet d'une part, a la 
direction d'ecole de devenir le principal fournisseur de services et d'autre part, a 
I'equipe d'intervenants d'assurer un suivi hautement individualise au cours du 
cheminement scolaire et personnel de I'eleve dans le besoin. 
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Dans ces conditions, la conjonction entre ce dispositif de gestion de cas et la demarche 
d'intervention forme, selon nous, un cadre organisationnel soutenant la continuite 
d'approche entre les services. A cet effet, les cinq fonctions de base de la gestion de 
cas (evaluation, planification, reference, suivi et negotiation) ont ete inserees dans la 
demarche d'intervention. Plus precisement, ces cinq fonctions ont ete regroupe en trois 
mecanismes de coordination respectivement juxtaposees aux trois niveaux 
d'intervention de la sphere planifiee, soit: depistage/evaluation pour le niveau deux; 
signalement/comite ad hoc pour le niveau trois; et comite tripartite pour le niveau 
quatre. 
La transition d'un niveau d'intervention a I'autre constitue la continuite d'approche de la 
demarche dans laquelle se distingue une division des responsabilites, quant a la 
continuite informationnelle et relationnelle attribute aux intervenants scolaires. Cela 
signifie qu'il subsiste une division du travail, une hierarchie et meme I'identification d'un 
intervenant principal (Santos et al., 1995; Meisler et Santos, 1997), selon la progression 
du dossier de I'eleve a risque a travers des niveaux d'intervention. Cette progression 
suppose une continuite entre I'accessibilite aux services pour I'eleve, le contact soutenu 
avec celui-ci et le transfert de I'information adequat ou toute I'equipe des intervenants 
est imputable des services d'un niveau d'intervention a I'autre. 
Afin de structurer ce continuum d'interventions, nous pensions attitrer pour chacun de 
ces niveaux, un intervenant responsable de la coordination vis-a-vis I'accumulation et le 
transfert de I'information relative a I'eleve qui eprouve des difficultes. En milieu scolaire, 
le fait d'associer un meme intervenant a un eleve au fil du temps repose sur la division 
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des niveaux d'intervention au sein de la demarche, afin de faciliter la disponibilite des 
renseignements et I'accumulation des connaissances contextuelles pertinentes (Reid et 
al., 2002), Au premier niveau de la demarche, I'enseignant-repondant representerait 
I'intervenant pivot affecte a la sphere d'interventions ciblees (volet individuel), afin 
d'assurer la concentration des renseignements pertinents au depistage d'un eleve a 
risque. Or, la circulation souvent peu structured de I'information serait concentree vers 
la meme personne, favorisant a la fois la continuite informationnelle et relationnelle au 
premier niveau d'intervention. Par consequent, pendant que ('information circulerait et 
s'accumulerait, elle serait egalement enregistree, enclenchant ainsi rapidement la 
demarche d'intervention et procurant a I'eleve des services appropries a ses besoins 
dans des delais plus acceptables. Une fois I'information necessaire au depistage 
recueillie, la chronologie de la continuite informationnelle passerait au deuxieme niveau 
de la demarche (debut de la sphere d'interventions planifiees) afin d'effectuer le 
signalement de I'eleve a risque a la direction d'ecole. 
Lors de la passation du signalement entre le premier et le deuxieme niveau, 
I'enseignant-repondant est tenu de remplir le formulaire de reference d'eleve a risque 
requis a cette etape pour proceder a devaluation des besoins et des caracteristiques de 
I'eleve. II se peut qu'a ce moment de la demarche, celle-ci ait recours a I'expertise d'un 
intervenant de I'equipe de services educatifs complementaires pour orienter la 
demande de services vers I'intervenant approprie. Par ailleurs, lorsqu'un eleve a risque 
est depiste, les outils de continuite informationnelle tels que les rapports de 
comportement ou le formulaire de reference de I'eleve sont des outils de continuite 
informationnelle mis a la disposition des enseignants, bien qu'ils soient regulierement 
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negliges. Consequemment, comme 1'information est souvent passee directement d'un 
intervenant a I'autre sans I'utilisation de documentations ecrites, le contenu de 
1'information est parfois presume (Reid et al., 2002). C'est pourquoi nous estimons que 
I'usage du formulaire de reference de I'eleve permet a I'ensemble du personnel de 
I'ecole d'utiliser les renseignements a partir d'elements communs d'evaluation et, par 
consequent, de rendre la coordination favorable a une meilleure continuite 
informationnelle. On peut egalement supposer qu'une lecture de la situation-probleme 
guidee par des indicateurs d'evaluation preetablis et compris de tous contribuerait a 
preciser davantage I'orientation de I'eleve vers les services appropries a ses besoins. 
Le passage du deuxieme au troisieme niveau d'intervention implique I'ouverture d'un 
dossier d'aide particuliere. A cette etape de la demarche, le partage de 1'information 
concernant le jeune est davantage formalise entre I'enseignant-repondant et un 
professionnel de I'equipe des services educatifs complementaires. Des lors, la 
responsabilite de I'enseignant-repondant a I'egard de la continuite informationnelle 
devient principalement celle du professionnel dans laquelle celui-ci prendra en charge la 
gestion du cas de I'eleve. A ce niveau d'intervention, le professionnel devient 
I'intervenant pivot, charge d'etablir un plan d'intervention dans lequel il documente la 
situation de I'eleve en identifiant les facteurs de risque et de protection, a I'aide des 
modeles referentiels d'analyse. Ces modeles sont des outils qui permettent au 
personnel de construire une vision commune des caracteristiques et des besoins du 
jeune. Bien qu'ils soient utilises par les professionnels seulement, les presenter a 
I'ensemble du personnel de I'ecole favoriserait une lecture et une comprehension 
standardises de la situation globale de I'eleve presentant des difficultes. Selon Reid et 
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al. 2002, la fagon dont les intervenants organisent et utilisent I'information est d'une 
importance capitale pour relier des evenements passes a I'actualite de I'eleve et pour 
adapter les interventions a ses besoins. 
Appliquee au troisieme niveau d'intervention de la demarche, cette evaluation des 
besoins et des caracteristiques de I'eleve a risque permet la mise en place d'un plan 
d'intervention lors d'un comite ad hoc. La direction de I'ecole planifie la rencontre 
prevue pour le comite ad hoc, lors de laquelle elle approuve le plan d'intervention. 
Toutefois, selon le Guide d'application de I'article 8-9.00 sur les dispositions relatives 
aux eleves a risque et aux EHDAA inscrites dans la convention collective de 2005-2010, 
un plan d'intervention peut etre etabli par une equipe d'intervenants et le suivi des 
modalites d'intervention mises en place ne requiert pas la presence de la direction de 
I'ecole. Le professionnel represente alors I'intervenant indique pour coordonner la mise 
en commun de I'information concernant I'eleve dans le but d'etablir des objectifs pour 
sa reussite scolaire et les moyens concrets pour les realiser. C'est a lui que revient aussi 
la responsabilite de developper une relation therapeutique avec I'eleve en insistant sur 
la liaison d'interventions distinctes dans le temps. A partir de ce moment, le contact 
suivi entre I'intervenant et I'eleve offre a ce dernier non seulement le support 
permettant de relier les interventions entre elle, mais surtout le sentiment que celles-ci 
progressent de fagon organisee et coherente (Starfield, 1998). Concernant le contenu 
du plan, mentionnons que relativement peu d'attention est accordee aux mecanismes 
de suivi et de mise en ceuvre des interventions. L'une des raisons qui explique cette 
tendance est que les intervenants ne determinent pas toujours la sequence des suivis 
pour un plan d'intervention donne. Pourtant, cette modalite est un pre-requis pour la 
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continuite d'approche si cette sequence est serieusement suivie (Reid et al., 2002). De 
plus, le personnel de I'ecole semble incertain face aux procedures etablies afin de 
favoriser une continuite des services efficace et significative aupres des eleves a risque 
sur le long terme. A cet effet, on peut croire que dans un contexte d'intervention en 
milieu de vie comme I'ecole, la planification des suivis est parfois difficile en raison de la 
mobilite constante du personnel pour accomplir les taches professionnelles de plus en 
plus multiples et diversifies. 
Lorsqu'il s'agit d'aborder la notion de continuite entre le troisieme et quatrieme niveau 
d'intervention, les mecanismes de coordination n'ont pas ete investigues de fagon 
approfondie. Selon les resultats de I'etude, les mecanismes qui coordonnent le passage 
de I'eleve vers un plan de services individualises sont regis par la commission scolaire, a 
laquelle le directeur de I'ecole fait la demande aupres du representant clinique pour 
obtenir un comite tripartite. Par la suite, le representant clinique de la commission 
scolaire fait le lien avec le representant clinique du CSSS pour convoquer une 
rencontre. Nous ne connaissons pas les details concernant la responsabilite de chacun 
par rapport a la coordination de ce comite, mais la formulation de la demande est 
effectuee par I'intervenant scolaire, qui doit communiquer directement avec 
I'intervenant du CSSS pour obtenir des renseignements, afin de completer le dossier de 
I'eleve. Une fois le plan d'intervention etabli, aucune procedure formelle ne semble etre 
connue par les intervenants de sorte a assurer la continuite des services. II est done 
difficile de mesurer les interventions de la continuite a travers le fonctionnement des 
services educatifs complementaires, « a moins que les mecanismes par lesquels les 
services dispenses dans le temps soient compris et connus» (Reid et al., 2002). 
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C'est pourquoi la direction de I'ecole doit voir a ^integration et a la coordination des 
services complementaires, que la prestation en revienne a des ressources de I'exterieur 
ou de I'ecole. Pour eviter le morcellement entre les differents niveaux d'intervention de 
la demarche, elle est non seulement responsable de coordonner la planification des 
services de son ecole, mais egalement de mettre en place des protocoles d'entente 
avec les partenaires, pour favoriser I'acces aux services et ainsi repondre aux besoins 
des jeunes. Bien que les donnees recueillies contiennent tres peu d'information sur le 
lien fonctionnel qui existe entre I'ecole et les differents partenaires de la communaute, 
on pourrait croire que les modalites de continuity sont a peu pres inexistantes ou 
lorsqu'elles existent c'est parce qu'elles relevent de la volonte des intervenants a entrer 
en contact avec les organismes de la communaute. Dans la majorite des cas, ce sont 
les intervenants qui se chargent de faire la liaison entre I'eleve et les services 
periscolaires, pendant que la direction d'ecole s'occupe des taches administratives 
(Intaliata et Baker, 1983). En effet, on remarque que la direction de I'ecole a tendance 
a faire confiance aux intervenants lorsque vient le temps d'etablir un lien avec les 
partenaires externes a I'ecole. 
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3.1.2 La continuite organisationnelle entre les spheres d'intervention de la 
demarche 
Les donnees recueillies aupres des intervenants demontrent que le dispositif de 
coordination essentiel au developpement d'un continuum de services n'est pas 
suffisamment represents dans la perception des participants afin d'en degager des 
conclusions satisfaisantes a travers les trois spheres d'intervention. Pour le moment, 
I'implantation de la demarche d'intervention semble progresser vers la mise en place 
d'un processus organisationnel d'integration et de coordination des services justifiant 
que la continuite des interventions n'est pas clairement structured. 
Sur ce plan, « I'ecole monte avec la reforme, mais elle n'est pas organisee, nous 
sommes en train de nous organiser », dit une professionnelle. Compte tenu de I'etat en 
construction continuelle dans laquelle se retrouve I'organisation des ressources 
educatives, par rapport aux spheres d'intervention, « les directives du ministere sont 
des contraintes lorsqu'il s'agit de repondre a la fois aux exigences ministerielles, aux 
mandats de la commission scolaire et aux besoins de I'ecole ». La technicienne en 
service social affirme que «travailler avec les programmes qui sont demandes par le 
ministere et regis par la commission scolaire [...], car ce n'est pas I'ecole qui decide de 
ces modalites », rend I'actualisation des services complexe lorsque ceux-ci relevent a la 
fois de la commission scolaire et de la direction de I'ecole. II existe done une forme de 
decalage entre la commission scolaire et la direction de I'ecole concernant leurs 
attentes respectives face aux services offerts par chacun des intervenants. Par 
exemple, la technicienne en service social pense que ce sont les directeurs adjoints qui 
leur donnent les mandats. A I'inverse, la direction repond que e'est la commission 
scolaire qui est le patron des professionnels, que e'est elle qui determine les regies pour 
ces intervenants. Parallelement, selon le point de vue du psychologue scolaire, les 
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dirigeants de la commission scolaire misent davantage sur le soutien a I'enseignant 
pour favoriser la reussite de I'eleve, tandis que la direction de I'ecole va plutot miser sur 
le soutien direct a I'eleve. Par consequent, la specificite et la priorite des services ainsi 
que les responsabilites de chacun sont questionnees par les intervenants, les uns 
jouant eventuellement contre les autres pour se desengager. 
Cette incoherence pergue de la gouverne des dispositifs d'intervention est bien entendu 
I'un des principaux facteurs de discontinuity ou de bris de continuite d'approche,' selon 
la typologie de Reid presentee plus haut. Plus particulierement a ce sujet, le continuum 
de services qui progresse d'une sphere d'interventions a I'autre, semble avoir une 
carence de gouverne de I'organisation des services, au moins en termes de 
structuration de I'offre de services. A ce sujet, I'intervenante en service social pense 
qu'il faut vraiment avoir un peu plus de coordination avec les directions d'ecole. Elle 
ajoute : « Dans le sens que ga nous prend un capitaine [...], lorsque nous ne voyons 
pas ou le bateau s'en va, c'est bien difficile d'etre un equipage [...]. Nous pouvons tres 
bien faire notre tache, mais nous ne voyons pas le sens du travail*. De plus, elle 
avance que « depuis 4 ou 5 ans, meme si nous avons des specificites, nous avons a 
intervenir aupres des jeunes en difficulte peu importe notre titre [...] et ce qu'on peut 
donner, c'est du soutien, de I'aide directe, du support aux enseignants et du travail de 
collaboration avec les organismes externes ». Elle ajoute, « tout le monde fait tout en 
fonction de ses couleurs a lui, mais la specificite de chaque profession est moins 
reconnue ». Cette fagon de faire comporte un aspect positif, celui du developpement 
d'une collaboration interprofessionnelle. En contrepartie, I'intervenant en toxicomanie et 
intimidation souleve le questionnement suivant: « C'est quoi les objectifs de I'un par 
112 
rapport aux objectifs des autres [...] et quels sont les objectifs communs aux services 
educatifs complementaires ». Cela illustre une tension entre deux fagons opposees de 
structurer I'organisation des services educatifs complementaires, d'une part, comme 
fusionnisme fondee sur une indefinition des fonctions des acteurs et, de I'autre, comme 
dispositif de coordination d'acteurs par nature et par necessite pluriels. Du point de vue 
de nos participants, ce que nous nommons le fusionnisme ne semble pas efficace et 
decoulerait d'un defaut de gouverne de I'organisation des services. A ce titre, la 
planification, I'implantation et 1'evaluation des activites d'intervention, propres a chaque 
sphere requierent le developpement d'une structure organisationnelle qui permettra la 
concertation etroite entre la commission scolaire, la direction de I'ecole et les membres 
des comites concernes. Cette concertation doit etre basee, d'une part, sur la 
determination des besoins de la communaute educative, et d'autre part, sur I'ensemble 
des ressources qui sont accessibles en vertu d'ententes avec les partenaires externes 
(Ministere de I'Education, 2002a). 
3.1.3 Les limites du cadre methodologique 
Regie generale, on reproche aux chercheurs qui utilisent les methodes de recherche 
qualitatives de ne pas se soucier de la fidelite et de la validite des donnees recueillies. 
Cependant, il existe des balises qui assurent la valeur et la pertinence des resultats 
dans plusieurs situations. Par exemple, la fidelite des resultats proviendra en partie de 
la qualite de I'echantillon, en partie de la rigueur de I'analyse des donnees. La qualite 
de I'echantillon est justifiee par la preselection des acteurs effectuee par un membre de 
la direction de I'ecole en question. Nous avons pris soin de valider avec celui-ci la 
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pertinence de chaque intervenant interviewe a I'egard des resultats attendus. L'analyse 
des donnees s'explique par une logique soutenue entre les modalites de continuite et 
de la collaboration ainsi que les mecanismes de coordination. Nous souhaitions 
investiguer les possibilites de faire concorder le dispositif de gestion de cas avec les 
mecanismes actuels de coordination. La validite, quant a elle, est assuree par rarrimage 
des deux sources de donnees, documentaires et discours oraux, afin de construire un 
portrait juste des composantes de la coordination des services complementaires. De 
plus, I'obtention de la confirmation de ('interpretation des donnees par les chercheurs, 
lors des entrevues aupres des participants, contribuera a augmenter la validite. Comme 
le souligne Yin (1994), I'etude de cas demontre sa validite interne par I'intensite de son 
analyse du phenomene, ses multiples observations, la construction des explications et, 
dans certains cas, la triangulation des sources des donnees. 
Toutefois, ce type de collecte de donnees est influence par des sources potentielles de 
biais. Aujourd'hui, contrairement aux reflexions anterieures en matiere de biais, « on 
met en relief et on cherche plutot a comprendre la maniere dont le contexte impregne 
les discours et les diverses composantes susceptibles de jouer dans leur construit 
social » (Mishler, 1986). Par exemple, sachant qu'en recherche qualitative I'interviewe 
est vu comme detenteur d'une verite, comment s'assurer de I'honnetete de ce dernier 
et de la veracite de ses dires ? 
Generalement, trois types de biais sont rattaches a I'entrevue : les biais lies au 
dispositif d'enquete, les biais associes a la relation interviewer-interviewe et a leur 
situation sociale respective et, enfin, les biais en lien avec le contexte de I'enquete 
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(Poupart, 1997, p. 193). Dans le cadre de ce projet de recherche, I'interviewe peut etre 
influence dans ses reponses par I'idee qu'il se fait de la pertinence de I'entrevue. Plus 
precisement, il peut volontairement ou non, changer ses reponses pour eviter de 
denoncer des pratiques inadequates, de divulguer des informations qui pourraient jouer 
contre son statut de professionnel ou qui pourraient remettre en question certaines de 
ses valeurs ou de ses croyances. 
Quant au contexte sociologique dans lequel se deroule la recherche, il peut egalement 
influencer les participants dans la formulation de leurs reponses. Presentement, le 
milieu scolaire traverse une reforme en contexte de mondialisation, ce qui evoque dans 
I'esprit de beaucoup d'acteurs de I'incertitude, de I'incomprehension et de la reticence 
face a I'inconnu. C'est pourquoi il etait important de tenir compte du contexte dans 
lequel s'inscrivent les discours, la nature de leur contenu et de considerer I'identite des 
participants pour repondre fidelement a la problematique du depart. Pour y parvenir, il 
fallait comprendre que certains aspects du fonctionnement des services 
complementaires sont presentement en processus de construction, et que les 
informations recueillies represented forcement des demarches amenees a resoudre les 
problemes de coordination, associes a la fragmentation des services. 
Afin d'obtenir la collaboration et la confiance des participants pour les amener a 
s'engager et a prendre de I'initiative, le rapport entre le chercheur et I'interviewe doit 
etre soigneusement etabli par la mise en place de dispositifs d'enquete qui faciliteront 
I'entretien. Ici, le fait que le chercheur etait deja connu des participants peut les avoir 
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mis en confiance. L'effet inverse peut egalement etre envisage dans la mesure ou la 
raison de la presence du chercheur peut insecuriser les participants. 
En bout de ligne, la recherche qualitative est reconnue pour I'assouplissement des 
regies concernant la realisation d'une etude de cas et permet, par le fait meme, 
d'explorer les phenomenes en profondeur et d'une fagon plus detaillee, puisque les 
donnees recueillies sont determinees par des elements de base, plutot que des 
categories de questions preetablies. Cependant, I'une des limites de I'etude de cas est 
que la generalisation des resultats, qui concerne la validite externe, ne peut se faire a 
toute une population, mais a un cas ou a des cas subsequent^. A cet effet, chaque 
document examine et chaque entretien analyse indique une reflexion qui peut amener 
les decideurs de cette ecole a appuyer leurs choix pour mieux soutenir la continuite des 
services. 
116 
CONCLUSION 
Rappelons brievement que puisque c'est en reponse au morcellement des services 
educatifs complementaires que le dispositif de la gestion de cas trouve sa raison d'etre, 
la pertinence scientifique de ce memoire s'inscrit dans nos preoccupations (Chevrier, 
1997, p. 53-54) comme une contribution aux nombreuses reflexions, en lien avec les 
problemes que posent la multiplicite et la specialisation des services complementaires 
d'une ecole secondaire, a I'egard de la coordination de ceux-ci. En fait, nous esperions 
elargir la connaissance reliee a la notion de continuite des services complementaires, 
prodigues par une equipe d'intervenants scolaires dans une perspective de soutien a 
une situation-probleme. Nous avons voulu egalement participer au developpement de 
la coordination de ces services en contexte scolaire, dans le but de reflechir sur I'usage 
de la gestion de cas comme dispositif de soutien a la continuite des services et a la 
collaboration entre les intervenants. 
De plus, nous avons estime que les conclusions de cette recherche apporteraient, sur le 
plan de la pertinence sociale (Chevrier, 1997, p. 53-54), des reponses a certains 
besoins qu'eprouvent les acteurs du milieu scolaire par rapport a la coordination des 
services complementaires. Les resultats obtenus pourront etre utilises afin d'informer 
clairement le personnel du milieu scolaire au sujet du fonctionnement de la demarche 
d'intervention mise a leur disposition pour venir en aide aux eleves a risque. Par 
consequent, la connaissance et la comprehension du fonctionnement des services 
complementaires chez les membres du personnel de I'ecole, peuvent avoir une 
incidence, non seulement sur la mobilisation des intervenants face aux eleves a risque, 
mais egalement sur la continuite des interventions. 
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Avec I'ensemble des resultats, nous avons documents la coordination des services 
educatifs complementaires, basee sur un dispositif de coordination qui s'insere dans 
une demarche d'intervention, afin de soutenir la continuite de ces services. Dans le 
contexte du Renouveau pedagogique, la coordination relative aux services educatifs 
complementaires s'inscrit dans un processus d'intervention clinique qui s'integre dans 
I'organisation scolaire. C'est pourquoi, il importe non seulement de mettre I'accent sur 
la coordination en terme d'integration clinique des services, mais egalement de 
considerer la demarche d'intervention comme partie integrante de la mission educative. 
« Par services integres, on entend des services enchasses dans un systeme coherent, 
coordonne et harmonieux permettant le partage d'objectifs, auxquels chacun 
collabore » (Gouvernement du Quebec, 2002a). A cet effet, nous crayons que le 
dispositif de gestion de cas constitue un modele de coordination utile a Integration des 
services educatifs complementaires, bien qu'en ce moment, I'idee d'en faire « un 
vehicule qui permet de mettre en pratique la notion de continuite des services » 
(Bachrach, 1993) ne soit pas presente en milieu scolaire. En fait, le choix du dispositif 
de gestion de cas, comme element d'analyse, a davantage servi a eclairer nos 
reflexions qu'a operationnaliser la continuite des services au sein du systeme scolaire 
quebecois. 
Cette documentation repose done sur I'interet a discerner les trois types de continuite 
soit informationnelle, relationnelle et d'approche au travers de la demarche 
d'intervention utilisee par I'ecole. Selon Reid et al. (2002), la continuite est le produit 
d'une utilisation pertinente de I'information concernant les interventions anterieures, 
d'une relation eleve-intervenant stable et d'une application coherente des objectifs 
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d'intervention, pour gerer la ou les problematiques vecues par les eleves. Sachant que 
I'ecole est de plus en plus pergue comme une porte d'entree pour les services, la 
coordination de ceux-ci exige une presence assidue du personnel professionnel et du 
personnel de soutien, pour en garantir la continuite et la complementarite, dans un 
esprit de collaboration a la fois interne et externe (Ministere de I'Education, 2002a). 
Dans cette perspective, la coordination des services educatifs complementaires, renvoie 
au partage des responsabilites, entre les membres du personnel de I'ecole face a la 
continuite d'un niveau d'intervention a I'autre, tel qu'evoque precedemment en 
discussion. Toutefois, notons que I'etude s'est surtout interessee a la continuite interne 
des services, bien qu'il existe egalement des besoins en ce qui concerne la coordination 
des services periscolaires. 
Par ailleurs, on remarque que les chercheurs se sont principalement concentres sur le 
volet individuel de I'intervention aupres des eleves a risque, notamment en focalisant 
davantage leurs reflexions sur la dimension clinique de la demarche d'intervention, qui 
met I'emphase sur le developpement d'une relation therapeutique, comme ingredient 
essentiel a la reussite educative. Dans ce memoire, le travail de coordination que 
suscite la continuite des services complementaires demeure inexplore du cote de la 
sphere des interventions universelles, en I'occurrence les interventions collectives 
offertes dans une perspective de promotion des conditions favorables au 
developpement optimal de tous les eleves. Par exemple, la complexite organisationnelle 
qui caracterise la coordination des quatre programmes de services du Regime 
pedagogique represents un champ d'etude en soi et merite une attention particuliere 
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quant a la mise en place d'activites d'interventions collectives a I'interieur d'une logique 
de prevention universelle. 
En terminant, I'ecole etant un lieu privilegie pour rejoindre I'eleve et sa famille, la 
com plementa rite entre le champ de I'education et le champ de ('intervention social est 
de plus en plus justifiee par la dimension sociale de la reussite educative. Par ailleurs, le 
decrochage scolaire, comme le deploiement des strategies de prevention ou de 
depistage precoces, font en sorte que le travail des travailleurs sociaux se voit de plus 
en plus convoque a participer a une strategie d'intervention de sante publique 
(depistage, intervention precoce, prevention primaire par la reussite scolaire, etc.), 
repondant notamment a la dimension de socialisation de la mission educative. Devenue 
plus globale, la vision de la reussite educative met en lumiere la responsabilite qu'a 
Tecole, de prevenir les risques d'exclusion sociale chez les eleves et done de 
promouvoir leur insertion sur le marche du travail. En raison des besoins que posent 
I'ouverture des ecoles vers un reseau de services integres, ce memoire met I'accent sur 
le service social en milieu scolaire pour venir en aide a I'eleve et a sa famille, bien que 
nous reconnaissions egalement sa pertinence en CLSC. 
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ANNEXES 
ANNEXE A 
GUIDE D'ENTREVUE 
BLOC1: 
Titre professionnel et mandats des sujets 
a) Quel votre titre professionnel? 
b) Depuis combien d'annee pratiquez-vous cette profession? 
c) Quel est votre mandat? 
d) En quoi consistent vos taches? 
BLOC2: 
Les services offerts et les pratiques 
a) Quels sont les services implantes dans votre ecole pour venir en aider aux 
eleves? 
b) Que connaissez-vous sur le mandat de chacun de ces services? 
c) De quelle maniere avez-vous acces a ceux-ci? 
d) Dans I'ecole, comment assurez-vous la continuite entre les interventions? 
e) Comment le personnel peut-il avoir acces aux renseignements concernant un 
eleve? 
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f) Qu'est-ce qui facilite ou entrave la collaboration entre les professionnels et les 
enseignants? 
g) Quel est le lien etabli entre I'ecole et les agences de services telles que la DPJ, 
les CLSC, ou les d, etc. pour proceder a des ententes de partenariat? 
BLOC 3: 
Les dimensions de la coordination 
A- TRANSFERT 
a) Quelles sont les demarches pour mobiliser le personnel afin d'assurer le 
transfert des dossiers au passage du premier au deuxieme cycle du secondaire? 
b) De quelles fagons les enseignants ont-ils acces aux renseignements par rapport 
au dossier d'un eleve? 
c) Une fois le dossier transfere, comment procedez-vous pour faire circuler 
I'information concernant le dossier de I'eleve? 
d) Comment se determine I'intervenant qui prendra en charge le dossier? 
e) Quelles methodes sont prescrites pour favoriser une relation de fidelite de 
I'eleve a I'intervenant? 
f) Quelles sont les procedures employees pour definir les activites d'intervention 
partagees entre les differents intervenants? 
g) Qui assume le suivi de I'information d'un intervenant a I'autre? 
B- EVALUATION ET REFERENCE 
a) Quel est I'intervenant designe pour orienter I'eleve vers des services appropries 
a ses besoins? 
b) De quelle fagon cet intervenant s'y prend-t-il pour evaluer les besoins de I'eleve? 
c) Quelles sont les etapes pour obtenir une intervention ponctuelle aupres d'un 
eleve? 
d) Quelles procedures utilisez-vous pour individualiser les taches entre les 
differents intervenants? 
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e) Par quels moyens les mesures d'interventions ponctuelles sont-elles appliquees? 
f) Une fois les mesures etablies, comment I'information est-elle diffusee aux 
personnes concernees? 
g) De quelle maniere les eleves en difficulte sont-ils reperes par le personnel de 
I'ecole? 
h) Quelles sont les conditions d'engagement d'un enseignant dans sa 
responsabilite devant les difficultes de I'eleve? 
i) Qui a le role de premier repondant aupres de la famille? 
C- PLAN D'INTERVENTION\LIAISON\SUIVI CONTINU 
a) Quelles sont les procedures utilisees pour obtenir un plan d'intervention a la 
suite du signalement d'un eleve a risque? 
b) En general, qui fait partie du plan d'intervention? 
c) Qui est tenu de faire devaluation des besoins de I'eleve? 
d) Quelles sont les strategies pour valoriser la participation des parents dans le 
processus d'intervention de leur enfant? 
e) Comment I'echange d'idees entre les intervenants est-elle favorisee pour 
elaborer le plan d'intervention? 
f) De quelle fagon la personne la plus susceptible d'entretenir un lien significatif 
avec de I'eleve est-elle determinee? 
g) De quelle fagon les moyens d'intervention sont-ils elabores? 
h) A partir de quelles modalites les decisions sont-elles prises afin d'etablir le role 
et la responsabilite de chacun? 
i) Par quels moyens les liens d'intervention entre les services sont-ils presents? 
j) Qui s'assure de I'application du plan d'intervention? 
k) Comment I'information circule-t-elle entre les intervenants concernant le suivi de 
I'eleve dans son plan d'intervention? 
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D- NEGOCIATION ET DEFENSE PES DROITS 
a) Quelles sont les formalites pour soutenir les prises de decision par consensus? 
b) De quelles manieres les parents sont-ils integres dans le cheminement scolaire 
de son enfant? 
c) Quelles sont les mesures utilisees pour effectuer des ajustements aux 
interventions? 
d) Qui est tenue d'informer les intervenants sur les changements apportes au plan 
d'intervention? 
e) Comment s'effectue le suivi de ces changements? 
f) Sous quelle forme emergent les echanges sur la coherence entre les 
interventions? 
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ANNEXE C 
ECOLE LE TRIOLET 
RAPP_0_RlL DE CpMPORTEMENT DE L'ELEVE 
Nom de I'enselgnant: * -
Nom de I'Sleve: w-
Nom du repondant: w 
— 
i 
/ 
V 
Mature : 
1 J 
J 
Avez-vous uiills£ la flche da comportcment pour cet 6leve? our..... I !NON..„. i 
Etape 1 : 
Etape 2 : 
Etape 3 : 
ABSENCES Relations avec tes autres 
RESPECT DES REGLEMENTS 
. (ponctualite, politesse, langage, insubordination, respect du materiel...) 
COMPORTEMENT PEDAGOGIQUE 
(manque d'etude, attention en classe, travaux et devoirs...) 
AUTRES POINTS 
JNIB.: Remettre ca rapport de comportement au signataire pour fe J J 
Nom du signalaire 
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K COMMISSION SCOLAIRE DE LA REGIQN-D&SHERBROOKE Service des ressources educatives 
Sk, r # 5 „„-*r. i 
aw 
BUT ET PERSPECTIVE 0 INTERVENTION: 
eruenir iapriIementj8.9.01J dans une perspective 
desoutien a uiie situation-problente 
avoir 
^iM§^M&m:^cW^e§0^wm; 
.'PQW&V0&&& 
Comite d'ecole 
(8.9.05) 
Services educatifs 
complementaires 
Plancher 
d'intervent'on: 
> prevention primaire* 
> vie scolaire 
• promotion / prevention*' 
A risque : • prevention secondaire* 
• observation caracterisfe'qu© de 
vulnerability 
» analyse du milieu 
• service de soutien 
• service d'appui 
• Tous !es eleves 
• Global a I'ecole 
• Indus au plan de reussite 
• >Groupe d'eleves 
• Secteur a risque 
• Zone de vulnerability 
• Cible d'aotion 
• Plan de reussite 
^S^^^f^^B^^msi:. 
• Enseignants 
• Services educatifs 
complementaires 
A risque : • prevention tertiaire* 
(8.9.01) • observation 
• cueillette d'informaUon 
• intervention 
• communication 
• soutien service d'appui 
• Eleve Identifie a risque 
• Peut avoir un plan 
d'intarvention 
Directions 
Enseignants 
Services educatifs 
complementaires 
,5s niveau fiir^i^SilQRg 
A risque: 
(8.9.07) 
Reference: 
(8.9.08) 
Comite ad hoc: 
(8.9.10) • pour identification d'eleve TC 
<*)formulaire 
• echanga d'information 
• possibility devaluation 
• etude de cas 
seulement 
• Processus de 
reconnaissance de I'eleve 
1
 Attestation de clientele 
CSRS100 
JjhtaJSCdtiQDL 
CSRS 
Comite paritaire 
Comite d'ecole 
Partenaires 
EHDAA * intervention concertee et 
(8.9.02) specialisee 
(8.9.03) • organisation de service / 
(8.9.09) ressources disponibles 
• respect Politique EHDAA 
• Eleve attesie doit avoir un 
plan d'intarvention 
*le$difficulty d'apprenffssage £ resole - Cadre de reference pourguiderl'intermntion 
"Les services iducatifs complementaires :essen>Msi la r&isslte 
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mnu NOM DE L'ENSEIGNAIViT(E),: 
Nom / Prenom:. 
Date de naissance : . Niveau: 
Annie mois Jour 
POUR OIFRCULTIS IWPRENDSSAGE " 4 
EXIGENCE MINIMALE FIN DE CYCLE ATTENDUE POUR LAQUELLE L'ELEVE PRESENTE DES D1FFICULTES. 
DECRIRE LA OU LES DIFFICUL7ES QUI NE PERMETTENT PAS A L'ELEVE DE PROGRESSER SUFFISAMMENT. 
DEPUIS QUAND COTE OU CES DIFFICULTES SONT-ELLES PRESENTES? 
I 
cMESURES OUJNTEj?\/ENTIQNS, W E S EN^LACE. EN LIEN AVEC LES DIFf ICULTES. >• 
"AUTRES QUE CELLE'S UTlLlSEES HABITUEllEMENT EN CLASSE V - / \ > l T > " ' -. '*•' 
COMMENT I'ELEVE RiA<5ITOU REPOND-ILAUXttESURES OU INTERVENTIONS? a?6cci 
" tier^ve-dbmsoparticipation aux•aplivn&spfoposesssr)cfos$e;Mabesotnpourprogtes$&rdu H * J |W* /»H OUOGS 
" | ^ * ^ & j f ^ f f f - ^ < ; r 3 - ^ ^ i -*-* ' «;?,•;,,; • 
Intervenants . / ^ ^ > - . - - r < $ ~ 
Nom: • 
Nom: • 
Nom: • 
Partenaires:. 
.Foncffon: • _ 
.FoncHon: •_ 
.Fonctlon: •_ 
Communications itmgmssmm:mim^m--im^mmfmMm&mmM§ 
Objet 
Objet 
Objet 
Objet 
. Date:_ 
. Date:_ 
. Date:_ 
Date:_ 
T ~ — _, . 
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MOTIF D£ REFERENCES : Compor&mentniC^. Approntissagoi 
POOR PlFFKOLTfe FORPRE COMPORTtMENTAl 
COMPORTEMENT OBSERVE (Decrire lea cor 
INTENSiTE (Preiser ies consent 
sv&ICQbament ef sw ceui dt 
wuwmilMMiMMMIttiMEiil^ 
l/6u, 
IWHMi iP^ ^^-feffy^i wmm 
MESURES D^AIDE MISES EN PLACE ET IMPACTS SURi'flEVE © f e / f e l ^ b 
rwTs^^wjw^-fWR 
MESURES D'ENCADREMENT MISES EN PLACE ET IMPACTS SUR L'ELEVE CDecri, 
l ^ m i ^ ' ^ ^ - ' ^ ^ ^ m g ^ g ; ^ g ^ m a r ^ ^ s ^ « g ^ ^ ^ r \ ?» . r ^ ' v : . I J K ' : " M ' «*»•' ""%•• "st 'sawg&sa 
, » - i "%..*.* • %***. 
I Service d'appuir~l Plan d'interventlonn Comlte ad hoc eleve TC f~) 
**^c-*&$&$. S ^ W* * ^ l ^ t f 
I l^^feji^^^f^f^-^ 
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On entend par eleves a risque des eleves du prsscolairs, du primaira ou du secondaire qui prtlsentent 
des facteurs de vulnerability susceptibles d'influer sur leur apprentissage ou leur comportement et 
peuvent ainsi §tre a risque, notamment au regard de I'echec scoiaire ou de leur socialisation, si une 
intervention rapide n'est pas effectuee. 
Une attention particuliere doit §tre portee aux eleves a risque pour determiner les mesures preventives ou 
correctives a leur offrir, 
Les eleves a risque ne sont pas compris dans I'appellaHon «eleves handicapes ou en difflculte 
d'adaptation ou d'apprentissages. 
Au primalre celui: 
• dont I'anatyse de sa situation demontre que les mesures de remediation mises en place, par 
I'enseignante ou 1'enseignant ou par les autres intervenantes ou intervenants durant une periods 
significative, n'ont pas permis a I'eleve de progresser sufflsamment dans ses apprentissages pour lui 
permettre d'atteindre les exigences minimales de reussite du cycle en langua d'enseignement ou en 
mathemafique conformement au Programme de formation de I'ecole quebecoise. 
Au secondaire celul: 
• dont I'analyse de sa situation demontre que les mesures de remediation mises en place, par 
I'enseignante ou 1'enseignant ou par les autres intervenantes ou intervenants durant une periode 
significative, n'ont pas permis a I'eleve de progresser suffisamment dans ses apprentissages pour iui 
permettre d'atteindre les exigences minimales de reussite du cycle en langue d'enseignement et en 
rnathematique conformement au Programme deformation de I'ecole quebecoise. 
1L 
• dont ('evaluation psychosociale, realisee en collaboration par un personnel qualifie et par les 
personnes visees, avec des techniques d'observation ou d'anatyse systematiqua, revels un deficit 
important de la capacite d'adaptation se manifestant par des difficultes significatives d'interaction avec 
un ou plusieurs elements de I'environnement scoiaire, social ou familial. 
• II peut s'agir: 
o de comportements sur-reactifs en regard des stimuli de i'environnement (paroles et actes 
injustifies d'agression, d'intimidation, de destruction, refus persistant d'un encadrement 
justifie...); 
o de comportements sous-reactifs en regard des stimuli de I'environnement (manifestations de 
peur excessive de personnes et de situations nouvelles, comportements anormaux de passivit§, 
de dependance et de retrait...). 
• Les difficultes d'interaction avec I'environnement sont considerees significatives, c'est-a-dire comma 
requerant des services educatifs particuliers, dans la mesure ou elles nuisent au developpement du 
jeune en cause ou a celui d'autrui en depit des mesures d'encadrement habituelles prises a. son 
endroit 
• L'eleve ayant des troubles du comportement presents frequemment des difficultes d'apprentissage, en 
raison d'une faible persistance a la tache ou d'une capacite d'attention et de concentration reduite. 
2007-OSfl^mc S^SXtWJMfi f i jdfr t^ 
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ANNEXE E 
0> kOlSSKOHPAHiESUTJilOlET 2965, basil (fsl'Uchrorslli Sherhtoo!»,iO'j4bsc)JIK2X6 
Norn de I'Ukvz '• Niveau: 
Scolaire: 
Indivtduelie: 
Com itd ad hoc 
9 »—-. 
Familial* & socials: 
Moyens experiments^ 
Scolaires: 
Famitiagx et sociaux'. 
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Sesoins 
Moyens mis en place 
ScolflireS •  
Individuets; 
Farniliaux et socicux: 
Date: 
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ANNEXE F 
COMMISSION SCOLAJRE DE LA 
REGION-DE-SHERBROOKli 
2955, buuIevtKl tie t'L'raveisiw 
SheAtooke{Q>«b«) JiK^Yl 
SERVICE DES RESSOURCES EDUCATIVES 
AnESTATION DE CUENTtLE v*2 
ENTREE EN VIGUEUR U 1 " OCTOBRE 2000 
Note : Par ce formulaire on attests qu'un diagnostic a ete pose par un professionalreconnu. 
Horn: 
Prenom: 
Nutnero de ftche:, 
Code permanent:. 
Datedenaissance: 
Adresse: 
Repondant: _ _ 
Numero de telephone: 
Oegre scolaire actuel: 
Caracte>istiijue du groups: O rfpilier (I) 
O ressource (2) 
O term* (3) 
O classe speciale (4) 
icole actuelle: 
Direction: 
O kck ip^eiate (S) 
O centre accueil (6) 
O centre hospitaller (?) 
O a domicile (8) 
Changement d'ecole (s'il y a lieu): 
MODIFICATION 
O C o m p l e t e r ee t te part ie SEULEMENT tors d'une 
MODIFICATION M I d'une A N N U U T I O N e t retournez 
les 2 cop ies a u Service des ressources educative:, 
Ce diagnostic a ett rtVisJ l e : ' • • • ' . • -' . • '• , : '•• 
modifie O oil anttule O 
Nouyeau diagnostic : 
Icole actuelle: 
j^/OT*A#K»iwrfifo* 
sipatm dtimpmuilt 4a deisiir 
asaa? ma jour 
___/__/ ;' 
mm ma jour 
mad mm put : 
OfCURftTION OFTICIEUE - MEQ 
* * Elevei risque 
13 Troubles graves du comportement (MEQ-MSSS) 
14 Troubles graves du comportement 
23 DeWienceiittellectuelleprofonde 
24 DeTicienceintelletluellemoyenneisMre 
33 Deficience motrtce legera ou organique 
TGC 
TGC 
DIG 
DIH 
D M / D O 
34 Deficience lanjagi&re (severe) 
36 Kficience motrice grave 
42 Deficience visueile 
44 DeTtcience auditive 
50 Troubles envatiissants du diveloppement 
53 Troubles relevant de la psycbopatbologie 
DUG 
DV 
DA 
TED 
TOP 
W DeTiciecce atypique 
• 
* 
* 
• 
* 
• 
PROBLtMATIOUES 
01 Difficulte Iegere d'apprentissage 
02 Difficult^ grave d'apprentissage 
03 Troubles jpfcifiques 
12 Troubles du comportement 
21 Deficience intellectuelle iegere 
33 Deficience organique 
33 Deficience motrice Iegere 
ASSOCltES 
DU 
DGA 
TC 
DIL 
DO 
DHL 
34 Deficience langagiere (severe) 
36 Deficience motrice grave 
42 Deficience visueile 
44 Deficience auditive 
DHG 
DV 
DA I 
71 Def. intellect, lej&re/troubles du comwrtement HT 1 
fonction du professionnel exterieur (s 'il y a lieu) 
signature du professiotmel annee mois jour 
/ / 
signature de la direction d'ecole annee mois jour 
/ / 
signature du responsable du dossier annee mois jour 
au service des ressources educatives 
ORS-100 
NOTE AU VERSO 
COPIE DE LA DIRECTION DO SERVICE D I S RESSOURCES EDUCATIVES 
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REFERENT! ELS POSSIBLES 
Facteurs pouvanf avoir une influence sur I'apprentlssage 
f fcCTEURS PmONNEis 
,* '[ . ftatdesatttg'., . ' 
j i hitefii. ei mobvaiion 
^ ' ' , ,.. • PraW ajfectrf ' ' 
•Siyfe'el ryih.ne d'arpTn't'sage 
< 1 
C ' * ^ : " ' L ' ' • ' • - • - ' • • " • • • ? ' / - i ^ V ) ^ " 
^CTTEURS SCOlAtt*5 
i.i™ ,**> I-> f4. . f c i i - H» l'£li«. 
Modeie conceptuel d'evaluation de 1'adaptation personnelle et sociale du ieune 
PWftUHFAHT 
E t t r t f i m i & i U u : 
* Cbfewgs 
* * » * « * ! Sou a « 
D»panS*la*ta 
PwvrOt 
S M * T " 
psytftok 
<b!*ent*£t; 
tote 
/ 
PTOSOJfXU-LK 
fFKkCULftM 
/ ^ 
Reuutts 
Mtin 
rortiMtj (is VHtfnn 
Hi*torit{uc do 
Facteurs do risqus Facteurs de rlsqua 
9
 Modelc praposfi par Ic comite d'expcrls cliniqucs MSSS/MEQ de 1'Estrie (2002), adapts de Toupitv Pauai el D&y(2GO0,2002> 
Groupe de recherche sur les inadaptations seciales de I'enfance (GRiSE), University de Shcrbrooke. 
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ANNEXE J 
fm UNlV6RSfT£DE 
m SHERBROOKE 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
(Employees et employes de la commission scolaire) 
Titre du proiet 
Analyse exploratoire d'un modele d'organisation des sen/ices educatifs 
complementaires : la coordination des services en milieu scolaire. 
Responsables du proiet 
Melanie Lebel, etudiante a la maTtrise a I'universite de Sherbrooke, sous la supervision 
scientifique de Yves Couturier, professeur au departement de service social, et de 
Francois Larose, professeur a la Faculte d'education. Vous pouvez rejoindre, Yves 
Couturier, au numero de telephone 1-819-821-8000 poste 62250, pour toute information 
supplemental ou tout probleme relie au projet de recherche. 
But et objectifs du proiet 
Cette recherche, de nature exploratoire, pose le questionnement suivant: Quelles 
representations les intervenants d'une equipe multidisciplinaire se font-ils de la 
coordination des services? Le but de ce projet est d'explorer un modele d'organisation 
des services educatifs complementaires afin d'optimiser la coordination des services en 
ce qui a attrait a la continuite et a la collaboration entre les interventions. 
Pour ce faire, un premier objectif vise a tracer le portrait des services mis en place dans 
I'ecole pour soutenir les eleves dans le cadre de demarches de resolution de problemes 
ou de conflits. Un deuxieme objectif, quant a lui, ciblera les mecanismes de coordination 
des services efficients a ('organisation actuelle a I'egard de la continuite et de la 
collaboration dans les interventions. Enfin, un troisieme objectif proposera des 
mecanismes de coordination inherents aux dispositifs de la gestion de cas afin 
d'optimiser la continuite et la collaboration dans les services multidisciplinaires. 
Raison et nature de ma participation 
Vous avez ete retenu a titre de personnel scolaire. II est entendu que votre participation 
a ce projet sera requise pour une entrevue d'environ quatre-vingt-dix minutes. Cette 
entrevue sera enregistree sur bande audio et retranscrite par la suite. Elle aura lieu a 
I'endroit qui vous convient, selon vos disponibilites. 
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Vous aurez a repondre a une serie de questions concernant la coordination des services 
educatifs complementaires implantes dans votre ecole. Dans un premier temps, les 
donnees recueillies serviront a analyser I'etat sur les mecanismes de coordination dans 
les services a travers votre perception sur la continuite et la collaboration entre les 
interventions. Dans un deuxieme temps, ces memes donnees seront analysees de fagon 
a proposer des pistes de developpement concernant des mecanismes de coordination 
inherents aux dispositifs de la gestion de cas. 
Avantaaes pouvant decouler de la participation 
Votre participation a la recherche ne vous apportera aucun avantage direct. Par contre, 
en prenant part au projet, vous permettrez d'amasser des donnees. Etant donne que 
cette demarche permet d'acquerir des connaissances utiles a la coordination des 
services, elle contribuera a outiller le personnel scolaire qui pourra, a son tour, favoriser 
la reussite scolaire et personnelle des eleves. 
Dans cette perspective, les renseignements obtenus pourront etre utilises afin d'informer 
clairement les acteurs sur I'etat actuel de la coordination des services multidisciplinaires. 
Par consequent, des espaces de concertation entre des acteurs de differents niveaux de 
responsabilites permettront d'animer des discussions concernant le developpement d'un 
modele de coordination dans le but d'obtenir une incidence sur la mobilisation des 
intervenants. A cet effet, la proposition d'un modele de coordination structure dans 
laquelle des dispositifs de continuite et de collaboration sont connus et compris par tous 
assurerait un soutien tangible au travail de premiere ligne assume par les enseignants et 
les enseignantes de votre ecole. 
Inconvenients et risques pouvant decouler de la participation 
Votre participation a ce projet exige que vous donniez de votre temps pour la duree de 
la rencontre qui aura lieu. De plus, il est primordial de preciser que la presente 
recherche ne cherche ni ne vise revaluation de vos pratiques. 
Droit de retrait de participation sans prejudice 
II est entendu que votre participation au projet de recherche decrit ci-dessus est fait sur 
une base volontaire et que vous demeurez, a tout moment, libres de mettre fin a votre 
participation sans avoir a motiver votre decision, ni a subir de prejudice de quelle que 
nature que ce soit. Advenant le cas ou vous vous retirez de I'etude, vous pouvez 
demander que les documents audio et ecrits qui vous concernent soient detruits. 
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Confidentialite des donnees 
Les donnees recueillies seront conservees sur une zone securisee du disque dur de 
I'ordinateur de la chercheure. Elle en est I'unique responsable et les seules personnes a 
y avoir acces, pour une periode n'excedant pas deux ans, sont ses directeurs d'etudes. 
Apres cette periode, les donnees seront detruites. Aucun renseignement permettant 
d'identifier les personnes qui ont participe a I'etude n'apparaltra dans aucune 
documentation. 
Resultats de la recherche et publication 
Vous serez informes des resultats obtenus et vous devez savoir que l'information 
recueillie pourra etre utilisee pour des fins de communication scientifique et 
professionnelle. Dans ces cas, rien ne permettra d'identifier les personnes ayant 
participe a la recherche. 
Identification du president du Comite de la recherche de la Faculte des 
lettres et sciences humaines 
Pour tout probleme ethique concernant les conditions dans lesquelles se deroule votre 
participation a ce projet, vous pouvez en discuter avec la responsable du projet ou 
expliquer vos preoccupations a Mme Dominique Lorrain, presidente du Comite d'ethique 
de la recherche lettres et sciences humaines, en communiquant par I'intermediaire de 
son secretariat en composant le numero suivant: 1-819-821-8000 poste 2644, ou par 
courriel : Sylvie.Duquav(S)USherbrooke.ca. 
Consentement libre et eclaire 
Je, , declare avoir lu le present formulaire. Je 
comprends la nature et le motif de ma participation au projet. Par la presente, j'accepte 
librement de participer au projet. 
Signature de la participante ou du participant: 
Fait a , le \ 2008. 
Declaration du responsable 
Je, , certifie avoir explique a la participante ou 
au participant interesse les termes du present formulaire, avoir repondu aux questions 
qu'il m'a posees a cet egard et avoir clairement indique a la personne qu'elle reste, a 
tout moment, libre de mettre un terme a sa participation au projet de recherche decrit 
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ci-dessus. Je m'engage a garantir le respect des objectifs de I'etude et a respecter la 
confidentialite. 
Signature du responsable du projet: 
Fait a , le 2008. 
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